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P Ř E D M L U V A  K Č E S K É M U  V Y D Á N Í
Je zajímavé, jak téměř současně se v životě společnosti v různých, 
často zcela odlišných oblastech objevují a prosazují některé obecné 
zákonitosti. Současné technicko-ekonomické rozbory v oblasti výroby 
materiálních statků např. důrazně naznačují, že se již v řadě oborů 
dosahuje hranic extenzívního rozvíjení výroby (stavbou nových závodů, 
zvyšováním osevních ploch, zařazováním dalších pracovníků do výroby 
apod.) a že je nutno hledat nové způsoby intenzivního zvyšování produkce; 
analogický uzlový bod se však objevuje i v oblasti vzdělávání, jež se stává 
stále významnějším produktivním faktorem a celoživotním údělem člo­
věka v rozvíjející se socialistické společnosti v období vědeckotechnické 
revoluce. Rozsáhlá řada úvah psychologů, pedagogů, kybernetiků a pro­
gnostiků vzdělávání se shoduje v tom, že jedním z nejdůležitějších zdrojů 
prohlubování účinnosti výchovně vzdělávacího působení je zdokonalovat 
podmínky, organizaci a řízení vzdělávání na základě vědeckých poznatků 
současné psychologie o procesu učení, o kognitivních a osobnostních 
regulativních faktorech, které v něm působí.
Učení, zvláště pokud se chápe jako proces individuálního přizpůso­
bení a získávání zkušenosti projevující se změnou chování živých bytostí, 
stalo se v posledních letech ústředním problémem psychologie.1) Najdeme 
proto v odborné psychologické literatuře — zvláště západní — téměř 
nespočetnou řadu knih a studií o učení. Většina z nich sděluje výsledky 
laboratorních experimentů, snaží se podat výklad získaných faktů a for­
mulovat nějakou více nebo méně obecnou teorii učení. Ten, kdo hledá 
v takových pracích jednoznačné poučení o psychologických zákonitostech 
učení, jichž by bylo možno využít při organizaci vzdělávání, se mnohdy
') Viz např. Leonťjev, A. N., Obučenije kak problema psichologii. Voprosy psicho- 
logii, 1957, č. 1.
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setká s řadou obtíží: zjišťuje, že se jednotlivé teorie učení od sebe v cel­
kovém přístupu, ve výběru studovaných faktorů i v některých závěrech 
značně liší; že do svých úvah většinou nezapočítávají faktor řízení jako 
determinantu učení; že neuvažují o důsledcích výzkumů i teoretických 
závěrů pro řízení učení, pro organizaci procesu vzdělávání. Zvláště 
poslední námitka neplatí v podstatě o řadě prací z oblasti pedagogické 
i obecné psychologie a teorie programovaného učení v socialistických 
zemích, které byly v posledních letech v překladu v tomto nakladatelství 
publikovány (např. Okoň, Talyzinová, Lurija, Landa aj.); netýká se však 
ani knihy profesora Gagné, kterou předkládáme v českém překladu 
čtenáři — její obsah naopak reprezentuje hlavní cíle této práce.
Její autor je zkušeným psychologem, který po řadu let pracoval 
v různých institucích v oblasti výzkumu lidského učení, rozumových 
funkcí člověka, percepčních a pohybových dovedností a trenažérů 
pro nácvik takových dovedností. V posledních letech, kdy působí jako 
profesor psychologie na pedagogické fakultě Kalifornské státní univer­
sity v Berkeley, věnuje intenzívní pozornost novým směrům, které se 
snaží z poznatků psychologie vyvodit závěry pro organizaci a zdokonalení 
systému i metod vzdělávání. Se svými spolupracovníky provedl řadu 
zajímavých a vysoce hodnocených výzkumů, v nichž metodou programo­
vaného učení zkoumal hierarchickou výstavbu učení. V r. 1967 vydal 
významnou knihu o vztahu učení a individuálních rozdílů. Pro své pojetí 
razí pojem „psychologie vyučování“, jemuž také plně odpovídá základní 
záměr realizovaný v knize Podmínky učení, která se dostává do rukou 
českých čtenářů.
Jak sám autor v úvodu zdůrazňuje, jejím smyslem není interpre­
tovat výsledky výzkumu, ani vytvářet novou teorii učení. Cílem je 
pokusit se odpovědět na otázku, kterých poznatků o učení lze využit p ř i  
vzdělávání a jaké důsledky z  nich vyplývají pro zdokonalení řízení učení. 
Podle autorova oprávněného názoru neexistuje patrně jedna obecná teorie 
učení ani jednoduchý soubor několika principů, s jejichž pomocí bychom 
mohli všechny jevy učení vysvětlit. Existuje však — v souvislosti s tím, 
čemu se má kdo konkrétně naučit — řada zobecnění, tj. tříd výkonů a je 
podmiňujících způsobilostí, jež představují základní tyfy učení. Nejdůleži­
tější, původní a velmi progresivní myšlenkou práce je pak závěr, že 
tyto typy učení lze vyjádřit objektivním popisem vnitřních i vnějších pod­
mínek, jež, pokud budou plánovitě připraveny, zaručí učení daného typu,
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tj. zajistí, že k němu u učícího se subjektu skutečně dojde. Tím pře­
devším má být dobudován most mezi výsledky psychologické analýzy 
učení a jejich důsledky pro účinnou organizaci a řízení učení v procesu 
vzdělávání. Celá práce je výrazem snahy takový přístup dokumentovat.
Jaký je výsledek tohoto úsilí v práci samé ? Její úvod a první polovina 
jsou věnovány výkladu obecného pojetí učení, jež autor předkládá, 
a podrobnému popisu osmi základních typů (variant)  učení (učení signá­
lům, S—R spojům, motorickým řetězcům, verbálním řetězcům-asociacím, 
mnohonásobným diskriminacím, pojmům, principům, řešení problémů). 
Učení se zde chápe jako utváření způsobilostí, jež  umožňují subjektu, 
který prošel učením, chovat se novým způsobem a podat jiný výkon, než 
jakého byl schopen na počátku učení. Základem a podstatou nové způsobi­
losti je vždy především spoj nebo stále složitější hierarchická soustava 
spojů. Na tomto předpokladu buduje autor svůj výčet a uspořádání typů 
učení v sledu od nejjednodušších k nejsložitějším, kde platí důsledně 
jejich zpětná podmíněnost: každý vyšší, složitější typ je vázán na pre- 
existenci jednodušších způsobilostí, osvojených v učení nižšího typu. 
Hlavní podmínkou vzniku spoje i celých řetězců a soustav spojů je pak 
především dotyk (kontiguita) podnětových a odpověďoyých jednotek 
či jejich souborů v čase a prostoru (reálném i psychickém), a_ve většině 
případů opakováni.
Na těchto principech vybudoval Gagné s působivou důsledností 
svůj systém typů učení, který mu logickou výstavbou velmi ulehčuje 
splnit základní úkol: definovat jednotlivé typy učení popisem podmínek, 
jež mají zaručit realizaci učení daného typu. Takový popis je v knize 
velmi zdařile podán a popsané typy skutečně zastupují většinu nejdůle­
žitějších variant učení. Pouze jeden z předem ohlášených záměrů se 
autorovi nepodařilo a patrně ani nemohlo podařit splnit: vyhnout se 
vytváření jakékoli teorie učení. I když začleňuje do svého výkladu učení 
řadu výsledků výzkumu učení získaných z různých teoretických pozic, 
přece jen, jak to ani jinak nebylo možné, se v jeho pojetí určitá teorie 
implicitně objevuje: Gagné vychází jednak ze současné neobehavioris- 
tické verze asocianistického výkladu učení v Guthrieho kontiguitni teorii 
učeni, podle níž styčnost podnětové situace a reakce (a pak teprve even­
tuální zpevnění) je rozhodující podmínkou pro vznik spoje, jednak 
z Harlowovy teorie, podle níž na základě opakovaného řešení řady pro­
blémů určitého typu se vytváří specifická připravenost (tzv. learning set)
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řešit velmi rychle všechny problémy dané třídy; to se v souslednosti 
typů učení projevuje tak, že se na základě učení nižšího typu vytváří 
řada způsobilostí, jež umožňují nebo usnadňují učení vyššího typu.
Takové pojetí učení a hierarchie jeho typů je ovšem pouze jedním 
z mnoha možných přístupů a je i určitým zjednodušením celé proble­
matiky. Čtenář by mohl v knize postrádat např. konfrontaci předkládané 
koncepce s těmi evropskými teoriemi, které chápou učení člověka jako 
specifický případ činnosti řízené cílem a jako úkol osvojit si společensko- 
historickou zkušenost lidstva (zvláště v sovětské a naší psychologii — např. 
Leonťjev, Linhart aj.), vyrovnání se s pojmem psychické regulace a s mo­
derními modely neurofyziologické regulace na základě vnitřního modelu 
vnějšího světa a modelu žádané budoucnosti (Pribram, Anochin, Bern- 
štejn aj.), či s některými kybernetickými a informačně psychologickými 
výklady učení (Steinbuch, Frank, Bespalko, Itělson aj.). V knize nena­
jdeme hlubší rozpracování důležitých otázek zpevnění a jeho pojetí 
v lidském učení. Chybí rozbor úlohy chybného výkonu v učení. Učení 
není sledováno na všech úrovních (např. percepční učení, sociální učení) 
ani ve všech svých typech (učení vtiskováním, nápodobou, učení jako 
osvojování rozumových operací atp.). Vývojové hledisko vyplývá spíše 
z rozboru konkrétních příkladů a ze souslednosti typů učení. Není 
zde zmínky o velkých systémech současné evropské psychologie učení 
a o jejich didaktických aplikacích (Piagetova teorie rozumového vývoje 
s Aebliho psychodidaktikou, sovětské teorie učení Ševarjova, Menčinské, 
Landy, GaTperina a jejich rozpracování do soustav „řízeného“ a „rozví­
jejícího učení“ v pracích a pokusech Zankova, El’konina a Davydova, 
Talyzinové aj., polská psychodidaktická kategorie problémového učení 
aj.). Jen částečně naznačuje text vztah osvojování poznatků a doved­
ností k širším otázkám výchovy a k utváření osobnosti mladého člověka. 
Již tento výčet toho, co kniha neposkytuje, upozorňuje, že je třeba k práci 
prof. Gagné přistupovat kriticky, s plným vědomím uvedených vymezení, 
jež se týkají nejen informativní funkce knihy, ale vyjadřují i její obsahovou, 
koncepční a nakonec i filozofickou omezenost. Na druhé straně je však 
třeba zdůraznit, že podávat takové obecné informace o současných teori­
ích učení nebylo autorovým záměrem. On sám ostatně na určité záměrné 
omezení předem upozorňuje, když uvádí, že se zaměří v knize pouze 
na osvojováni,,rozumově poznatkových“ obsahů vzděláváni a že se nebude 
zabývat otázkami typu „jak vychovat génia“ (proto vynechává celou
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problematiku schopností a psychologie tvořivosti). Naopak právě určité 
zjednodušení a důsledná jednotnost jeho výchozího pojetí učení je 
velkou předností knihy, která by jinak ztratila velmi mnoho ze své jas­
nosti, přehlednosti a především účinnosti v hlavním záměru — ukázat, 
jak lze poznání o učení definovat podmínkami jeho realizace, a naznačit, 
jaké závěry je možno z toho vyvozovat pro organizaci vzdělávání.
Na obranu práce lze nadto uvést řadu kladných rysů, jimiž v mnoha 
otázkách značně překračuje výchozí úzkou teoretickou bázi, na níž je 
vybudován hierarchický systém typů učení, a jež ji činí velmi cennou 
a v mnohém blízkou těm pojetím učení, o nichž sama nereferuje: autor 
klade velký důraz na „vnitřní podmínky“ učení, na úlohu „mediačních“ 
(zprostředkujících) článků, jejichž výběr je závislý na individuální minulé 
zkušenosti; upozorňuje, že znalost výsledků činnosti jako zpevnění 
může být výsledkem i „vnitřního ověření“ na vnitřních kritériích sub­
jektu; vyzdvihuje výkonovou a cílovou motivaci v učení; požaduje 
důsledně, aby podmínky učení byly organizovány tak, aby byl umožněn 
široký transfer naučeného (přesahující pouhý přenos na základě genera­
lizace podnětu), a naznačuje tomu odpovídající pojetí didaktických testů. 
Velkým přínosem je snaha najít a zmapovat vztahy mezi jednotlivými typy 
učení, charakterizovat je z hlediska toho, jak naučené vzdoruje zapomí­
nání, pojednávat o nich v úzkém vztahu k tomu, čemu se má člověk 
naučit, tedy ve spojitosti s obsahy učení. Práce upřesňuje některé pojmy 
(např. pojem struktury učení v rámci určitého tématu, jež se zřejmě 
poněkud Uší od Brunerova výkladu tohoto pojmu). Uvádí řadu nových 
cenných poznatků a výsledků výzkumu — především lze upozornit na 
výsledky experimentální práce autora a jeho spolupracovníků získané 
metodou programovaného učení, jež prokazují oprávněnost hierarchické 
výstavby učení. Pro pedagoga, který se zabývá např. problémem vyme­
zení obsahů a cílů vzdělávacího procesu, bude jistě autorova otázka, zda 
cílová způsobilost „být s to popsat neznámý předmět“ patří do „jazy­
kového vyučování“ nebo do „nauky o přírodě“, náznakem integrujícího 
pojetí učiva a vztahů mezi obsahy vzdělání, budovaného na psychologicky 
nové a oprávněnější úrovni, než jak se často řeší v klasické pedagogicko- 
-didaktické kategorii „rozvíjení mezipředmětových vztahů“ . Zvláště 
čtenář, jenž pracuje přímo v praxi vzdělávání (vychovatel, učitel, progra­
mátor), ocení řadu konkrétních příkladů z  životní i školské praxe, jež autor 
uvádí na doklad svého pojetí a jež podrobně rozebírá.
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Jestliže si autor v první části knihy vytvořil jasně definovaný systém 
základních typů učení a jejich postupné hierarchické výstavby, získal 
tím velmi dobrý základ pro aplikaci těchto poznatků na organizaci a ří­
zeni učení, jejichž úkolem je zajistit takové podmínky, aby učení proběhlo 
co nejúčinněji. Také řešení této problematiky si Gagné předem a vědomě 
omezuje: jak sám uvádí, nechce se zabývat „systémem vzdělávání vyš­
šího řádu“, kde k základním otázkám patří jednak obecné vymezení 
obsahu a cílů vzdělávání na základě jejich společenské determinace, 
jednak organizace školství a vzdělávacích institucí v celé státní, národní 
či menší územní oblasti; odhlíží i od konkrétních materiálních a časově 
prostorových faktorů v organizaci vzdělávacího procesu (budovy, učeb­
ny a jejich vybavení, fyzikální parametry prostředí). Omezuje se na vzdě­
lávací „systém nižšího řádu“, tj. na ten soubor organizačních opatření, 
materiálů, informací, instrukcí, jež zajišťují podmínky učení ve vlastní 
vyučovací situaci.
Za výchozí předpoklad považuje plánování učení, tj. rozvržení po­
stupu učení v rámci určitého tématu v pojmech typů učení a jejich pod­
mínek — stanovení toho, co sám nazývá strukturou učení a co také na 
několika příkladech velmi názorně dokládá. Předpokladem pro to je 
analýza učiva a obsahů vzdělávání v pojmech výkonů a způsobilostí, 
jimiž jsou tyto výkony podmíněny a jež jsou opět výsledkem učení 
určitého typu. Teprve na základě takového plánu učení je možno při- 
stoupit k projektování vyučování, tj. ke konkrétní organizaci podmínek 
a sledu řídících zásahů ve vlastní vyučovací situaci, v níž rozlišuje tři 
základní složky: podnětovou situaci, verbální instrukce a zpětnou vaz­
bu. Ještě cennější je jeho následující rozbor, v němž rozšiřuje tento výčet 
složek vyučovací situace na podrobnější vymezení hlavních funkcí  ve 
vyučování (prezentace podnětové situace, zaměření pozornosti a aktivity 
subjektu určitým směrem, sdělení modelu konečného cílového výkonu, 
poskytování vnějších nápovědí a pomocí, řízení směru myšlení, navo­
zování transferu vědomostí, zjišťování a hodnocení výsledků učení, 
zajišťování zpětné vazby). I když je možno i tento výčet kriticky posu­
zovat, opravovat a doplňovat, považujeme zvláště z metodologického 
hlediska za velmi cenné, jaké nové a psychologicky fundované postřehy 
umožňuje autorovi vyvodit konfrontace takového výčtu funkcí jednak 
5 vyučovacími prostředky (předměty, pokusy, 
psanými a tištěnými prostředky, obrazy, fil
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stroji — výsledkem je jistě zajímavá a cenná tabulka vzájemného při­
řazení mezi prvky obou množin), jednak s organizačními formami vy­
učování (konzultacemi, výkladovými, kontrolními a přednesovými ho­
dinami, diskusními hodinami, laboratorními cvičeními, domácí prací). 
Také tyto úvahy jsou dokládány řadou zcela konkrétních příkladů, 
z nichž pro odborníka i praktika bude nejzajímavější rozbor učiva v po­
jmech typů učení v několika důležitých předmětech (matematika, pří­
rodní vědy, mateřský jazyk, cizí jazyk).
Výčtem základních funkcí ve vyučovací situaci i zmapováním vztahů 
různých vyučovacích prostředků a organizačních forem plnění těchto 
funkcí vymezil autor zároveň i hlavní třídy rozhodováni, jež představují 
vlastní podstatu organizace a řízení učení. To jej také vedlo k teoreticky 
i prakticky důležitému zjištění, že mnohá z těchto rozhodnutí musí 
učitel uskutečnit přímo v průběhu vyučování bezprostředně, spatra, že 
však řadu z nich je možno v projektu vyučování provést předem (v kla­
sickém vyučování tak zčásti činí autoři osnov, předpisů, metodických 
návodů, učebnic, podstatně pak tyto moživosti rozšiřuje programované 
učení); to v mnoha případech umožňuje jednak zvýšit kvalitu těchto 
rozhodnutí, jednak ulehčit práci učitele, a tím i zvýšit úroveň jeho 
působení v těch funkcích, které mu vždy zůstanou vyhrazeny. Autorův 
pokus o klasifikaci základních funkcí ve vyučování, rozvaha možností 
jejich plnění různými didaktickými prostředky a formami, vymezení 
kategorií rozhodování — to vše je podle našeho přesvědčení věcným a zvláš­
tě metodologickým příspěvkem, i když ani v tomto případě nelze autorem 
rozpracovaný systém v jeho konkrétní podobě přijímat doslovně (není 
ostatně pro známou složitost psychologické i pedagogicko-didaktické 
problematiky, řešené v druhé části knihy, zvládnut terminologicky 
i věcně v zcela jednotnou soustavu a dochází zde k určitému překrývání 
a opakování).
Přes řadu kritických výhrad se domníváme, že se profesoru Gagnému 
podařilo plně prokázat základní záměr: definovat učení podmínkami 
jeho realizace a vyvodit odtud závažné závěry pro jeho organizaci a  řízení. 
Jeho kniha je proto velkým přínosem nejen pro psychology pracující 
v oblasti teorie učení, pedagogické psychologie a programovaného učení, 
pro pedagogy-teoretiky, didaktiky, metodiky jednotlivých předmětů 
a programátory, ale i pro učitele a všechny pracovníky v oblasti vzdělá­
vací praxe. Jistě ji budou chápat nikoli jako soubor konečně platných
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konkrétních závěrů a předpisů, ale především jako bohatý zdroj podnětů 
a modelů toho, jak  k řešení uváděných praktických i teoretických problémů 
přistupovat.
Zdá se, že ani skutečnost, že text reprezentuje asociativní přístup 
k učení, nejen není na závadu, ale je i určitým přínosem v situaci, kdy 
výklad učení a myšlení jen na základě spoje bývá považován za překonaný 
a příliš zjednodušující. Že to není postoj plně oprávněný, naznačuje 
i zajímavá myšlenka sovětského akademika A. I. Berga, předsedy kyber­
netické komise Akademie věd SSSR, jež se objevuje v jeho úvahách 
o psychologických základech programovaného učení: oceňuje např. 
Gal’perinovo pojetí učení, známé pod názvem „teorie poetapového osvojo­
vání rozumových operací“,1) uvádí však, že nelze na tuto teorii pohlížet 
jako na univerzální teoretický základ programovaného učení v SSSR; na­
bádá proto ke studiu různých hledisek a výslovně píše: „Pozornosti za­
sluhuje např. psychologický přístup k učení, který využívá jako základ­
ního pojmu — asociace. Věda shromáždila nemálo faktů“ — zvláště při 
studiu genetických základů paměti na buněčné, molekulární a submole- 
kulární úrovni — „potvrzujících asociativní charakter lidského myšlení, 
paměti“ .2) V situaci, kdy současná sovětská verze asocianismu je zastou­
pena jen staršími pracemi Ševarjova a Samarina (jež jsou nadto přístupný 
našemu čtenáři jen v originále), je i z tohoto hlediska vydání překladu 
knihy prof. Gagné — známé, vysoko hodnocené a citované pro pod­
nětné myšlenky nejen v celé západní odborné literatuře, ale i v mnohá 
pracích v oblasti pedagogiky, pedagogické psychologie a teorie progra­
movaného učení i v socialistických zemích — pozitivním příspěvkem 
k řešení některých teoretických otázek a praktických úkolů zvyšování 
efektivnosti vzdělávání.
Dr. V. Kulic, CSc.
') Tato koncepce je u nás reprezentována např. překladem práce N. F. Talyzi- 
nové Teoretické problémy programovaného učeni, SPN, Praha 1971.
2) Berg, A. I., Stav a perspektivy rozvoje programovaného učení. Čes. překlad, 
SVUMP Brno, 1970. Knihovna programátora, sv. 5, s. 19 n.
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PŘ E D M  L U V A
Mnozí odborníci zabývající se pokrokem v oblasti výchovy a vzdělá­
vání se mne v minulých letech při mnoha příležitostech dotazovali, 
čeho z toho, co známe o procesu učení, by mohlo být použito k zdokona­
lení soustavy vzdělávání. Dával jsem jim na jejich otázky různé odpovědi. 
I když určitě nebyly vždy zcela jednotné terminologicky, věřím, že se 
přece jen v hlavních bodech shodovaly. Tato kniha je, stručně řečeno, 
nejnovějším pokusem osvětlit tento problém jasně a v celém rozsahu.
Jak se ukáže, nedomnívám se, že učení je jevem, který by mohl být 
objasněn jednoduchými teoriemi, i když jsem si vědom vysoké intelek­
tuální přitažlivosti, jíž se takové teorie vyznačují. Ačkoli se řadu let 
mnozí lidé, včetně mne, snažili vyjádřit aktuální jevy učení pomocí 
malého počtu principů, jsem nyní přesvědčen, že to není možné. Tomu, 
kdo chce poznat, kterých principů učení je třeba využít v procesu vzdě­
lávání a výchovy, odpovídám: takovou otázku je nutno klást a odpovídat 
na ni s přihlédnutím k tomu, čemu se má kdo naučit. Odpověď se bude 
lišit podle toho, o jaký speciální typ změny výkonu a činností půjde. 
V současné době neznáme žádná „obecná“ pravidla učení, jichž by 
mohlo být použito jako vodítek při projektování výuky.
Známe ovšem řadu užitečných zobecnění, vztahujících se k některým 
rozlišitelným třídám změn výkonu (učení) — je jich podle mého názoru 
nejméně osm. Tyto principy jsou popsány v této knize jako podmínky 
učení.
Psychologové experimentálně zaměření nepochybně poznají, že jsem 
se pokusil uvést výsledky pokusů týkajících se učení, pokud mají vztah 
k našemu problému. Zároveň se ovšem jasně ukáže, že smyslem přístupu 
k naší problematice, který jsem vzhledem k účelu této knihy zvolil, není 
interpretovat výsledky výzkumu učení. Platí pravý opak, neboť naše
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otázka zní takto: které stránky jevu učení mají být experimentálně 
studovány ?
Popis podmínek učení je vyvozen převážně z pozorování, která jsem 
uskutečnil sám nebo která uskutečnili jiní autoři. Jejich výsledky jsou 
různě spolehlivé; závisí na tom, jak často mohla být pozorování opakována 
za srovnatelných podmínek. Pokud se týče teorie, kniha o ní příliš mno­
ho neříká. Jestliže je v ní možno určitý náčrt teorie vystopovat, pak jistě 
je její podstatou myšlenka, že předpokladem složitých forem učení je 
preexistence jednodušších forem chování. Jako obecný princip jistě 
není tato myšlenka nová. Domnívám se však, že by na ní mohla být 





1. Ú V O D
Málo věcí v nás vyvolává tolik údivu jako vývoj lidského chování. 
Dospělý člověk se stává obdivuhodně přizpůsobivou, odpovědně jednající 
bytostí v složité společnosti. Problém, jak dosáhne této úrovně od počá­
teční fáze silně závislého, poměrně bezbranného a neschopného novoroze­
něte, je z hlediska poznání otázkou vysoce zajímavou a důležitou. Část 
odpovědi na tuto otázku je jistě dána pochopením procesů růstu a vývoje, 
oněch typických vlastností, jež jsou společné všem živým bytostem. Dru­
hou část odpovědi, v závislosti na řadě odlišných podmínek v životě 
individua, představuje učení. Lidské dovednosti, poznatky a myšlenky 
v celé své bohaté mnohotvárnosti, stejně jako naděje, aspirace, postoje 
a hodnotové systémy člověka, vděčí za svůj vznik a vývoj, jak se obecně 
uznává, ve velké míře jevům, které nazýváme učením.
Lidé se patrně přestanou podivovat, že učení je uváděno v této souvis­
losti, jakmile se k vlastnímu uspokojení přesvědčí, že vývoj člověka ve 
všech svých projevech je nutně závislý na obou faktorech — na vyspívání 
a učení — a na jejich vzájemném působení. O dítěti je možno prohlásit 
„Tomu se naučí“ právě tak jako „K  tomu doroste“ (nebo „Z toho 
vyroste“) — a takové tvrzení je nesnadné popřít. Avšak klást učení 
a vyspívání jako přirozené jevy na stejnou úroveň znamená přehlížet 
jeden z nejdůležitějších rozdílů mezi nimi. Faktory, které ovlivňují 
vyspívání, jsou ve velké míře determinovány geneticky, zatímco faktory 
ovlivňující učení jsou především určeny jevy vyskytujícími se v životním 
prostředí jednotlivce. Jakmile byl jednou určen v okamžiku početí ge­
netický základ individua, jeho vyspívání nemůže být, kromě velmi ra­
dikálních zásahů, příliš měněno. Avšak členové lidské společnosti, jež 
sama nese odpovědnost za vyvíjejícího se jednotlivce, mohou ve vysoké 
míře kontrolovat ty jevy, které ovlivňují jeho učení. Říká se, že zkušenost
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je znamenitým učitelem. To znamená, že události, které vyvíjející sc 
jednotlivec prožije — v rodině, ve svém geografickém prostředí, ve škole 
i v různém sociálním prostředí —, rozhodnou o tom, čemu se naučí, 
a proto ve velké míře i o tom, jakým se stane.
Z této vysoké závislosti učení na podmínkách prostředí vyplývá 
velká odpovědnost pro všechny členy lidské společnosti. Situace, které 
dítě ve svém vývoji prožívá, at již záměrně nebo nikoli, na ně silně pů­
sobí, i když dosud není zcela jasné, kde jsou hranice takového působení. 
Jsou situace, do nichž se dorůstající jednotlivec v současné době běžně 
dostává, takové, aby podporovaly jeho vývoj v ukázněného myslitele, 
velkého umělce a vědce ? Nebo jsou takového druhu, že budou ztěžovat 
tento vývoj a bránit plnému využití lidského myšlení a intelektu?
Zjištění, že učení je ve značném rozsahu závislé na jevech prostředí, 
s nimiž se jednotlivec střetává, umožňuje pohlížet na ně jako na proces, 
který může být zkoumán mnohem podrobněji a jemuž můžeme porozu­
mět hlouběji. Učení není jednoduše něčím, k čemu v přirozené situaci 
dochází samočinně; je zároveň jevem, který se uskutečňuje v určitých 
pozorovatelných podmínkách. Tyto podmínky je nadto možno měnit 
a kontrolovat; to naznačuje možnost zkoumat učení vědeckými metodami. 
Umožňuje to pozorovat podmínky, za nichž učení probíhá, a objektivně 
je popsat. Jsme s to odhalit vztahy mezi těmito podmínkami a těmi 
změnami v lidském chovaní, ke kterým v průběhu učení dochází, a činit 
tak závěry o tom, cemu se subjekt naučil. Je také možno vytvářet vědecké 
modely a teorie, které by vysvětlovaly pozorované změny, právě tak 
jako se děje u jiných typů přírodních jevů.
UČENÍ A JEHO PODMÍNKY
Tato kniha pojednává o podmínkách učeni. Pokouší se uvažovat 
o řadě okolností, které musí existovat, dojde-li k učení, tj. objeví-li se 
v lidském chování určité pozorovatelné změny, jež nás opravňují předpo­
kládat, že učení nastalo. Bude se zabývat řadou odlišných typů těchto 
zmen a v souhlasu s tím i řadou vztahů mezi nimi a situacemi, v nichž 
k nim dochází. Nebude se zabývat teorií učení, i když, jak doufáme, při­
nese mnoho nezpracovaného materiálu, z něhož by bylo možno vyvodit 
jednu nebo i více teorií. Hlavním záměrem knihy je najít zdůvodněnou 
odpověď na otázku: co je to učení? Tato odpověď bude vyjádřena pře­
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devším objektivním popisem podmínek, za nichž k učení dochází. 
Tyto podmínky budou vymezeny především odkazem na situace z běž­
ného života, včetně situací ve škole, v nichž se učení uskutečňuje. K je­
jich určení pomohou v určitých případech i odkazy na experimenty 
v psychologických laboratořích.
Učení je  změnou v lidské dispozici nebo způsobilosti, která je  trvalá 
a kterou nemůžeme připsat procesu vyspívánL Druh změny, kterou nazý­
váme učením, se projevuje jako změna chování. Na existenci učení 
usuzujeme na základě srovnání toho, jakého chování byl jednotlivec 
schopen před tím, než vstoupil do „učební situace“, a jaké chování 
může realizovat po skončení učení. Takovou změnou je většinou přírů­
stek v způsobilosti dosáhnout výkonu určitého typu. Může to tedy být 
změna dispozice typu postoje, zájmu nebo hodnoty. Změna musí svým 
trváním přesahovat okamžitou situaci; musí přetrvávat po určitou dobu. 
Konečně je třeba, aby ji bylo možno odlišit od změny, kterou je možno 
připsat růstu, jako je např. změna tělesné výšky nebo vývoj svalů na 
základě cvičení.
ELEMENTY UČENÍ
Dítě se může týž den naučit zašněrovat boty a nazvat listonoše 
jeho jménem „pan Wells“ . Události a jevy v prostředí dítěte, ať již zá­
měrně organizovány či nikoli, jaksi samy vyvolávají tyto změny v jeho 
výkonu. Dochází však také ke změnám v jeho způsobilostech, jak dokazuje 
fakt, že dítě je s to zavázat si boty a nazvat listonoše panem Wellsem, 
kdykoli se to od něho požaduje. Které elementy v jedné či obou situacích 
můžeme abstrahovat jako znaky učení?
1. Především je zde učící se subjekt, kterým je lidská bytost (mohl 
by jím být i živočich, to je však jiná historie). Pro naše úvahy, týkající 
se učení, jsou nejdůležitějšími složkami subjektu jeho smysly, centrální 
nervový systém a svaly. Události v prostředí působí na smysly ucícího 
se subjektu a podněcují řetězy nervových impulsů, jež jsou organizovány 
jeho centrální nervovou soustavou, především mozkem. Tato nervová 
aktivita probíhá v určitých sledech a strukturách, které mění podstatu 
samotného organizujícího procesu, a tento účinek je právě učením. 
Nakonec je nervová aktivita převedena v činnost, kterou lze pozorovat 
jako pohyb svalů při uskutečňování odpovědí nejrůznějšího druhu.
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2. Jevy, jež působí na smysly učícího se subjektu, se souhrnně 
nazývají podnětovou situaci Jestliže odlišíme jediný takový jev, nazýváme 
ho často podnětem (stimulem).
3. Činnost, která je výsledkem působení stimulace a následující 
nervové aktivity, se nazývá odpovědí. Odpovědi mohou být popsány více 
nebo méně specificky; můžeme např. mluvit o pohybu určitého svalu 
nebo o činnosti celého těla při chůzi. Proto — i z jiných důvodů — bývají 
odpovědi často popisovány spíše v pojmech svých účinků než ve své 
vlastní podobě. Pokud je takto klasifikujeme, nazýváme je výkonem 
(performancí). Odpovědí může být např. „rytmické pohybování prstem 
po malé oblasti kůže na lebce“. (Avšak často je výhodnější mluvit o úkonu 
„škrábat se na hlavě“.)
K učení pak dochází, jestliže podnětová situace působí na subjekt 
tak, že jeho výkon se změní od okamžiku před vstupem do této situace 
do okamžiku po jejím doznění. Právě tato změna výkonu nás vede k zá­
věru, že došlo k učení.
Na úrovni obecného popisu se dítě naučilo vázat tkaničky asi násle­
dujícím způsobem: Předtím, než k učení došlo, byl jeho výkon takový, 
že si nedovedlo boty zašněrovat (dovedlo snad provádět některé dílčí 
operace, nikoli však úkon celý). Pak byla navozena podnětová situace, 
v níž jeden z rodičů vyzval dítě slovy k určitým reakcím. Jiným typem 
použitého podnětu mohl být obrázek nebo kresba. V každém případě 
se uskutečnil sled podnětových jevů. Na konci této sekvence dosáhlo 
dítě úspěchu při zavazování tkaniček. Že došlo k učení, ověřili si pak 
rodiče i dítě samo tím, že vyzvali dítě, aby si zavázalo i druhou botu. 
Úkon byl opět úspěšně proveden a z toho vyplynul závěr, že skutečně 
proběhlo učení. Vytvořilo v dítěti novou způsobilost.
Také učení v situaci, kdy se dítě učí pojmenovat listonoše jménem 
„pan Wells“, obsahuje tytéž prvky. Zpočátku spočívá výkon nikoli 
v tom, že by říkalo „pan Wells“, když spatří listonoše, ale že ho nazývá 
„pán“ nebo jednoduše na něho ukazuje. Za předpokladu, že dítě má 
v tomto věku již určitou slovní pohotovost, může být podnětová situace 
tak jednoduchá, jako je prostý údaj rodičů: „To je pan Wells.“ Dítě 
pak odpovídá: „Pan Wells.“ Když listonoše opět uvidí, opakuje znovu 
svůj výkon a říká: „Pan Wells.“ V tomto okamžiku usuzujeme, že se 
dítě něčemu naučilo: došlo ke změně jeho výkonu, osvojilo si novou 
způsobilost.
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Oba tyto příklady jsou samozřejmě poněkud zjednodušeny. Avšak 
základní skladba jevů učení prokazuje stálý soubor prvků. S postupem 
našeho uvažování o podmínkách učení vznikne řada příležitostí, kdy bude 
třeba odvolat se na tyto prvky procesu učení.
Jaká je podstata nových způsobilostí, vyvolaných učením? Je třeba 
konstatovat, že existuje tolik různých druhů způsobilostí, kolik je typů 
výkonu. Existují však i různé úrovně jejich složitosti. U nejjednodušších 
forem učení, které jsme s to pozorovat nebo si je představit, se objevuje 
neproměnný vztah mezi podnětem a odpovědí. Učení probíhá jako změna 
od situace
podnět —> (nic) 
k situaci
podnět — odpověď.
Tento základní typ osvojené způsobilosti se nazývá asociací. Předpoklá­
dejme, že dítě příslušné zralosti nedovede původně reagovat, když rodiče 
řeknou „Usměj se!“ Projde-li přiměřenou učební situací, umí se vždy 
zasmát na tentýž slovní podnět. Lze říci, že si osvojilo určitou asociaci. 
Podobně, jestliže dospělá osoba, která původně nebyla s to nahradit 
anglické slovo „horše“ (kůň) francouzským slovem „cheval“, to nyní 
dovede, můžeme stejně oprávněně nazvat její nově osvojenou způsobilost 
asociací. O osvojených asociacích bude často řeč na následujících strán­
kách. Ukáže se zároveň, že učení jednotlivým samostatným asociacím 
bývá velmi řídké. Většina badatelů v oblasti učení je však přesvědčena, že 
asociace je nejjednodušší formou osvojené způsobilosti, a že tedy tvoří 
základní stavební kámen k jiným složitějším výkonům. Takový směr 
myšlení je možno zřetelně prokázat ve vývoji úvah o učení v americké 
psychologii.
UČENÍ V AMERICKÉ PSYCHOLOGII
Jak se lidé učí a jaké jsou podmínky, za nichž se učí, bylo zkoumáno 
několika generacemi amerických psychologů, stejně jako psychology 
v jiných zemích. Avšak učení bylo vždy pro americké autory a výzkumné 
pracovníky prvořadým problémem nepochybně také proto, že filoso fická
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tradice kladla vždy velký důraz na zkušenost jako determinantu vědění. 
Vyplatí se proto věnovat určitý čas popisu těchto historicky důležitých 
myšlenek o podstatě učení, neboť vymezí vlivy, které utvářely současnou 
teorii učení a které bezpochyby ovlivní i její budoucí vývoj.
Výzkum učení dospěl k několika typickým modelům neboli proto­
typům, o nichž většinou autoři, píšící o učení, pojednávají. Jsou to: 
podmíněná odpověď, učení pokusem a omylem, vhled a další, jichž se 
často užívá k vymezení základních shod a protikladů mezi situacemi, 
v nichž dochází k učení. Pro pochopení různých forem učení, o nichž 
budeme uvažovat v následujících kapitolách, je důležité seznámit se 
s těmito prototypy učení a se situacemi pro ně příznačnými, v nichž 
byly pozorovány.
ASOCIANISTICKÁ TRADICE
Jeden z nejstarších směrů v úvahách o učení v americké psychologii 
vychází z myšlenek anglických asocianistických psychologů, kteří for­
mulovali řadu teorií o tom, jak vznikají asociace představ. Tito teoretikové 
se zabývali především otázkou, jak se na základě elementárních smyslo­
vých počitků utvářejí v lidské mysli složité představy, jako např. „kvě­
tina“ nebo „číslo“ . Jinak řečeno zajímalo je především to, jak si člověk 
takové „komplexní představy“ osvojuje. V souvislosti s touto poslední 
otázkou se obecně shodovali v tom, že k osvojení nové představy je třeba 
1. dotyku smyslových počitků nebo jednoduchých představ, pokud se 
měly spojit v novou představu, 2. opakování těchto setkání. Někteří 
z těchto psychologů uvažovali také o „mentálním soustředění“ (které 
bývá nyní běžně nazýváno pozorností) jako o důležité podmínce pro 
osvojování nových představ na základě asociace (Mill, 1869).
Američtí psychologové, jako William James a John Dewey, připojili 
některé prokazatelně nové interpretace k této asocianistické tradici. 
Darwinovy myšlenky o funkci živých organismů v procesu přizpůsobení 
podstatně ovlivnily tyto americké učence. V souhlasu s nimi pokoušeli se 
odhalit spíše funkce behaviorálních jevů (tj. jevů na úrovni chování — pozn. 
překl.), jako je např. učení a myšlení, než pouze jejich skladbu. Za 
nejdůležitější charakteristiku učení se považovala jeho funkce v životě 
organismu. Toto pojetí je vedlo k tomu, že přisoudili spíše nervovému 
systému než „mysli“ nejvýznamnější místo v porozumění tomu, jak
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se smyslové počitky spojují s chováním. A snad nej důležitějším ze všeho 
je to, že kritickou úlohu přiřkli činnosti jako faktoru učení. Činnost 
nevyplývala prostě z představ, jak předpokládali angličtí asocianisté, 
ale stala se podstatnou vlastností procesu organizace chování, kterou 
nazýváme učením.
UČENÍ POKUSEM A OMYLEM U ZVÍŘAT
Jiný směr, jímž se ubírala americká psychologie ve svém úsilí o výz­
kum učení, vedl k zaměření snad nejdůležitějšímu ze všech. Bylo to 
použití zvířat k pokusům s učením. Edward L . Thorndike (1898) byl 
průkopníkem snahy pochopit učení u zvířat spíše na základě experimentů 
než sbíráním anekdot o jejich chování. Na základě svých kontrolovaných 
pozorování koček, psů a kuřat, pokoušejících se o únik z problémové 
skříňky, vyvodil, že mnohé ze starších výkladů toho, jak zvířata řeší 
problémy, byly chybné v tom smyslu, že přiznávaly zvířecí inteligenci 
větší význam, než jaký ve skutečnosti měla. Jeho výzkumy naznačovaly, 
že k vysvětlení učení u zvířat snad postačí plně zvláštní vazby (bonds) 
mezi „smyslovými počitky“ a „impulsy k činnosti“ . Domníval se, 
že tyto asociace jsou vštěpovány na základě důsledků, které vyplývají 
z ukončené činnosti (jako je např. únik z problémové skříňky). Thorndike 
věřil, že asociace tohoto typu představují také podstatnou část, i když 
nikoli vše z toho, čemu se člověk naučil a co si zapamatoval.
Hladový živočich, např. kočka, je umístěn ve skříňce se zakrytými 
stěnami a s dvířky, která mohou být otevřena stisknutím páčky, uvolňu­
jící petlici a umožňující dostat se k potravě umístěné v jeho dohledu 
mimo skříňku. Zjistilo se, že kočka zpočátku provádí řadu činností 
včetně škrábání na stěny a dvířka skříňky. Dříve nebo později vedou 
tyto rozličné aktivity náhodou k stisknutí páčky, která otevírá dvířka. 
Živočich pak ihned opouští skříňku a konzumuje potravu. Je-li znovu 
umístěn do skříňky, jeho chování se zřetelně mění. Kočka stráví méně 
času škrábáním na stěny skříňky a mnohem častěji se pohybuje v blízkosti 
petlice. Při druhém pokusu to trvá podstatně kratší dobu, než uvolní 
petlici a dostane se k potravě. Následující pokusy zkracují ještě více 
dobu řešení, až je živočich s to uvolnit petlici během několika málo 
vteřin po tom, kdy byl umístěn do skříňky.
Koncepci učení, kterou představuje tento prototyp učební situace,
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je možno popsat stručně takto: V okamžiku, kdy je motivovaný subjekt 
učení postaven do nové situace, provádí různé „pokusy“ s cílem dosáh­
nout uspokoj ení.(Dříve nebo později, většinou náhodou, uskuteční řadu 
odpovědí, které vedou k motivačnímu uspokojení. Jednotlivé odpovědi, 
jež jsou bezprostředně provázeny uspokojením (v tomto případě konzu­
mací potravy), se stanou „silnějšími“ ve vztahu k ostatním. Proto, je-li 
živočich podruhé umístěn do skříňky, reakce stisknutím kliky se objeví 
v kratším čase, zatímco ostatní odpovědi (jako např. škrábání na podlahu 
skříňky) se ve svém trvání zkracují nebo vůbec odpadnou. V následují­
cích pokusech ve skříňce se tyto „chyby“ postupně stále více oslabují 
a mizí. Naproti tomu správné odpovědi se postupně stále více posilují 
tím, že jsou bezprostředně následovány motivačním uspokojením. Toto 
obecné zjištění bylo Thorndikem nazváno ,,zákonem efektu“ . Učební 
situace se ve svých základních charakteristikách neliší od situace, které 
později používal Skinner (1938) a v níž se krysa učí stisknout páčku. 
„Zpevnění“ je termínem, jehož Skinner užívá k označení jevu, který 
Thorndike nazval zákonem efektu.
Je prototyp učení zvířat pokusem a omylem příznačným i pro lidské 
učení? Odpověď je jasně negativní. Ve skutečnosti je nesnadné vzta­
hovat jej k učení, které může probíhat u člověka. Umístíme-li člověka 
do problémového boxu, víme, že zřejmě přijme nějakou strategii, s jejíž 
pomocí by našel cestu ven. Rozeznává kliky, knoflíky a jiná zařízení 
jako jevy, které mají určitou funkci. „Promýšlí“ důsledky svých aktivit 
dříve, něž je uskuteční, a volí nejpravděpodobnější alternativy. Jakmile 
jednou najde cestu ven, ve většině případů si ji zapamatuje a nebude 
již třeba postupných redukcí chyb při dalších pokusech. Jak je možno 
takové chování v jakémkoli smyslu srovnávat s „pokusem a omylem“ ? 
V chování člověka jsou přítomny strategie znovuvybavování, rozpozná­
vání, myšlení, volby; můžeme je snadno pozorovat, zajistíme-li příslušné 
experimentální podmínky.
Při větším úsilí najdeme pravděpodobně určitou možnost srovnávání 
mezi prototypem pokusu a omylu a mezi osvojováním pohybové doved­
nosti malým dítětem, jako je např. stavění kostek, vázání jednoduchého 
uzlu nebo osvojování zvukových elementů řeči. Pokud nám tento proto­
typ pomáhá porozumět takovému učení, je užitečný. Z hlediska obecné 
problematiky učení je to ovšem užitečnost velmi omezená.
Řada modernějších teoretiků učení položila jednotlivou asociaci,
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jak ji můžeme pozorovat v učení živočichů, za základ svých teorií učení. 
Patří mezi ně Edwin R. Guthrie (1935), Clark L. Hull (1943) a B. F. 
Skinner (1938), z nichž každý navrhl poněkud odlišný výklad základní 
myšlenky, že asociace, jak byla pozorována v jednoduchém učení u ži­
vočichů, je typickou formou učení. Jiní badatelé v oblasti učení živo­
čichů ovšem této tradici oponovali. V jejich čele stál Edward C. Tolman 
(1932), jehož experimenty jej přesvědčily, že Thorndike a jeho následov­
níci neměli pravdu, když tvrdili, že mezi situací a odpovědí, která násle­
dovala, neexistuje nic než „asociace“ . Tolmanova teorie tvrdí, že asociace 
je vnitřní záležitostí mezi reprezentací podnětové situace (uvnitř nervového 
systému živočicha) a mezi reprezentací alternativ činnosti, již je třeba 
realizovat. Pokusil se tak zavést znovu do výkladu chování živočichů 
„představy“ (ačkoli to nebyl jeho termín), jež Thorndike považoval 
za nepotřebné.
PODMÍNĚNÁ ODPOVĚĎ
I. P. Pavlov (1927) zjistil, že byl-li nějaký signál — např. zvuk 
bzučáku — prezentován v okamžiku, kdy hladovému psu byla předklá­
dána potrava, a tato řada jevů se několikrát opakovala, začal pes slinit 
i na samotný zvuk bzučáku. Zatímco slinění při spatření potravy bylo 
možno chápat jako přirozenou (nepodmíněnou) odpověď, slinění spojené 
se zvukem bzučáku muselo být osvojeno jako podmíněná odpověď. 
K takovému učení došlo v případě, kdy nový signál (bzučák) byl v ur­
čitém počtu pokusů předkládán současně s potravou. Tím bylo vytvořeno 
nové spojení mezi signálem a odpovědí.
John B. Watson (1919) se přiklonil k pojetí učení, nastíněnému 
Pavlovem v jeho pracích o podmiňování u psů. Ve Watsonových spisech 
bylo učení chápáno jako vytváření jednotlivých asociací (podmíněných 
odpovědí), pevně zakotvených v nervovém systému. Složitější lidské 
činnosti byly považovány za řetězy podmíněných odpovědí.
Většina badatelů v oblasti pavlovovského podmiňování je nyní pře­
svědčena, že jde o velmi specifický druh učení, příznačný pro formování 
bezděčných (involuntary) „anticipačních“ odpovědí, jako je např. 
obranné mrknutí oka, které následuje po pohybu, jenž je ohrozí (Kimble, 
1961). Je ovšem pravděpodobné, že i člověk si osvojuje během života 
mnoho podmíněných odpovědí tohoto typu. Můžeme se např. přistih­
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nout, že se probouzíme s trhnutím při slabém cvaknutí budíka ještě 
dříve, než skutečně začne zvonit. Uslyší-li řidič zvuk houkačky automo­
bilu z nečekaného směru, může to vyvolat napětí svalů v rukou na volantu 
a v noze na brzdě. Jestliže ve třídě ukáže učitel na určitý předmět, který 
má být popsán, může se to stát podmíněným signálem pro to, aby žáci 
věnovali zvýšenou pozornost dalším podnětům, které z tohoto směru 
přicházejí. Je dokonce možné, že osvojené anticipační odpovědi jsou 
základem toho, co je míněno výrazem „věnovat pozornost“ něčemu. 
Bezděčné podmíněné emocionální reakce jsou patrně součástí reakcí 
na spatření hadů, pavouků nebo na jiné jevy, které jsou spojeny s nečeka­
nými signály. Hrají snad svou úlohu i v determinaci postojů.
Ačkoli se podmíněné odpovědi objevují v našem životě v širokém roz­
sahu, nejsou příznačné pro většinu jevů, které nazýváme „učením“ . 
Vědomé akty mohou být podmíněny jen s velkými obtížemi, pokud je to 
vůbec možné. Chce-li se dítě naučit jezdit na kole, nepomůžeme mu 
v jeho činnosti promyšleným přiřazováním podmíněných a nepodmíně­
ných podnětů, protože vědomé řízení jeho činnosti se tímto způsobem 
osvojit nedá. Není třeba říkat, že totéž platí pro většinu toho, čemu se 
musí dítě učit, počínaje čtením, psaním a počítáním. Nelze pochybovat 
o tom, že Watsonova myšlenka, podle níž většinu forem lidského učení 
lze považovat za řetězy podmíněných odpovědí, je hrubě nesprávná; 
ač toto mínění bylo téměř obecně přijímáno po mnoho let.
UČENÍ VERBÄLNIM a s o c ia c ím
Hermann Ebbinghaus (1913) provedl geniální sérii experimentálních 
výzkumů učení a memorování. Použil sama sebe jako pokusného subjektu 
a řady smysluprostých slabik typu NOF — VIB — JE X  jako pokusného 
materiálu. Těchto uměle vytvořených slabik použil ve snaze získat 
kontrolu nad proměnnou, jejíž vliv chtěl vyloučit, tj. nad předchozí 
zkušeností; bylo mu totiž od počátku zcela jasné, že asociace typu BOY — 
MAN (chlapec — muž) byly již více nebo méně osvojeny. Při předklá­
dání těchto řad smysluprostých slabik k pamětnému osvojení mohl 
studovat působení takových proměnných, jako je délka řady, sled pre­
zentace a mnoho dalších. Pozdější badatelé viděli v smysluprostých 
slabikách příhodný nástroj k studiu verbálních asociací.
Důležitý a produktivní směr výzkumu osvojování smysluprostých
24
slabik a jiných verbálních jednotek byl realizován Robinsonem (1932), 
McGeochem (1942) a v poslední době Meltonem (1940, 1964), Under- 
woodem (1964), Postmanem (1964) a mnoha dalšími. Obecně řečeno 
badatelé, kteří sledovali tuto tradici, dávali přednost spíše empirickému 
výzkumu než vytváření souborné teorie.
Po řadu let psychologové, zkoumající učení verbálním asociacím, 
zřejmě věřili, že své poznatky mohou vysvětlit osvojováním samostatných 
jednotlivých asociací. Avšak již Ebbinghausovy výsledky ukázaly, že 
zapamatování jedné slabiky bylo silně ovlivněno přítomností slabik 
jiných. Během dlouhých let výzkumu v době po Ebbinghausovi pod­
statně vzrostl počet faktorů, o nichž se zjistilo, že ovlivňují osvojování 
seznamů smysluprostých slabik, a úměrně se zvýšila obtížnost experi­
mentální kontroly. Ukázalo se, že osvojování jediné asociace v řadě 
je silně ovlivněno interferencí s ostatními asociacemi, ať již obsaženými 
v seznamu, nebo existujícími mimo něj. Mnoho charakteristik, o nichž 
se dříve předpokládalo, že popisují osvojování jednotlivé asociace, je 
nyní připisováno účinku interference.
Je tedy třeba konstatovat, že také prototyp učení verbálním aso­
ciacím zastupuje pouze velmi omezenou oblast konkrétních učebních 
situací. Odlišnosti, jimiž se vyznačuje osvojování a zapamatování logicky 
propojených textů prózy a poezie v protikladu k seznamům smyslupros­
tých slabik, jsou zřejmé už mnoho let (viz Ausubel, 1963) a je pochybné, 
zda interference, k níž při obou typech učebního materiálu dochází, 
probíhá podle týchž zákonů. Existuje omezené množství případů, kdy 
se člověk učí materiálu, jehož členy jsou nahodile řazeny, jak je tomu při 
osvojování abecedy nebo hodnoty n na deset desetinných míst. Avšak 
naprostá většina verbálního učení musí být silně ovlivňována jeho smyslu­
plností, jak ukázaly samy experimenty s verbálními asociacemi.
VHLED
V opozici proti asocianismu stála při výzkumu učení tradice tvarové 
psychologie, obsažená v dílech Maxe Wertheimera (1945), Wolfganga 
Kohlera (1929) a Kurta Koffky (1929). Učení podle těchto autorů má 
typicky formu vhledu (insight), jenž je náhlou reorganizací zkušenostního 
pole, asi jako když někdo „dostane nový nápad“ nebo „objeví řešení 
problému“.
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Kohler použil řady různých problémových situací k studiu vhledového 
učení u šimpanzů (1927). Na strop klece byl např. zavěšen mimo dosah 
zvířete trs banánů. Uvnitř klece bylo umístěno několik dřevěných beden, 
ale zvíře nemohlo dosáhnout banánů ani z jediné z nich. Začalo projevovat 
veliký nepokoj a chování typu „pokusu a omylu“ . Nicméně v určitém oka­
mžiku začalo náhle jednat, jako by přišlo na určitý plán, postavilo jednu 
bednu na druhou a pak ihned vylezlo na tuto konstrukci, aby dosáhlo 
na banány. V jiném případě zase šimpanz po mnoha pokusech a omylech 
sesadil dohromady dvě nastavovací tyče, jichž pak použil jako dlouhé 
hole k přitažení banánů, umístěných mimo jeho klec. Kohler nazval 
takové učení vhledem a zdůraznil jeho diskontinuitu (nenávaznost) 
s předcházejícím chováním typu pokusu a omylu. Celý úspěšný akt byl 
sestaven a proveden náhle, bez chyby a jakoby podle plánu. Podle Koh- 
lerova výkladu vhled zahrnoval „postřehnutí“ vztahů, spojení a sesku­
pení jevů, které byly reprezentovány na vnitřní psychické úrovni.
Tato forma učení u člověka byla popsána také dalšími tvarovými 
psychology, např. Wertheimerem (1945) a Katonou (1940). Wertheimer 
např. popisuje vhledová i jiná řešení geometrických problémů dětmi. 
Děti, které znají „vzorec“ pro výpočet plochy pravoúhelníku v podobě 
a  x b, měly odvodit způsob výpočtu plochy rovnoběžníku. Některé 
postupovaly „mechanickým“ způsobem — násobením délky základny 
délkou strany, což je ovšem chybné. Jiné byly s to objevit správné řešení 
tím, že oddělily pravoúhlý trojúhelník na jedné straně rovnoběžníku, 
připojily jej na opačné straně, a tak rekonstruovaly známý obrazec — pra­
voúhelník. Další dokonce viděly problém jako úkol rozdělit vnitřní plochu 
rovnoběžníku v řadu malých čtverců (což je velmi důmyslné řešení). 
Ačkoli dítě mohlo učinit několik chybných pokusů o řešení, dospělo 
podle Wertheimera k dobrému řešení tehdy, jakmile bylo s to postřehnout 
základní strukturu problémové situace.
Velmi závažná je však nejčastější kritická námitka, která bývá proti 
„vhledovému“ výkladu těchto jevů učení vznášena. Týká se toho, 
že zvířata i děti řeší takové problémy transferem (přenosem) z  předešlé 
zkušenosti. Šimpanz je s to postavit na sebe bedny, protože se to dříve 
naučil dělat, i když ne nutně v dané specifické situaci. Dítě je s to roz­
poznat, že trojúhelníky jsou shodné, protože takovou činnost uskutečnilo 
již u jiných trojúhelníků. Nelze říci, že by toto vysvětlení bylo nepravdivé, 
protože ve skutečnosti nebyl faktor předcházejícího učení v těchto
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příkladech tvarových psychologů kontrolován. Navzdory formální 
dokonalosti teorie, která vykládá vhled na základě struktury nazírané 
situace, bylo ve všech případech postupně prokázáno ovlivnění vhledo- 
vých jevů předchozím učením.
Jeden z nejpůsobivějších důkazů o účinku předešlého učení na 
vhledové chování poskytují Harlowovy práce o „specifické připravenosti 
k učení“ ('learning set, 1949).1) Harlow učil opice řešit problémy, v nichž 
správnou volbu mezi třemi předměty představoval předmět „odlišný“, 
tj. ten, který se odlišoval od ostatních dvou. Metodou pokusu a omylu 
se naučily opice volit ze tří předmětů odlišný, pokud byly za to trvale 
odměňovány. V další problémové situaci byly předloženy nové tři před­
měty, zahrnující jeden odlišný. Opice se opět naučily volit odlišující se 
předmět, tentokrát v poněkud kratším čase. Třetí problém, opět s novou 
skupinou předmětů, byl řešen rychleji než problém druhý. Po vyřešení 
několika dalších problémů tohoto typu bylo zvíře s to vyřešit problém 
s odlišností (včetně situací s předměty, s nimiž se dříve nesetkalo) na­
jednou, bez jakéhokoli váhání. Osvojilo si, jak prohlásil Harlow, specifickou 
připravenost k učení (learning set), která mu umožnila řešit správně 
problémy s odlišností bez pokusu a omylu.
Z těchto faktů vyplývá, že předcházející učení, získané na základě 
mnohonásobného setkání s obdobnými problémy, může vytvořit určitý 
druh vnitřní způsobilosti, která zcela odlišuje takové zvíře od netrénované 
opice téhož věku a vloh. Taková opice se stane „cvičeným řešitelem pro­
blémů s odlišností“, jenž prokazuje vhled, je-li postaven před úkol 
vyřešit problém s odlišností. Je ovšem jasné, že tato způsobilost k vhledu 
nevznikla na základě „strukturování situace“ . Pochází spíš z nahromaděné 
zkušenosti, založené na mnoha jednotlivých pokusech při předešlém 
učení.
Co lze říci o oprávněnosti vhledu jako prototypu učení? Zdá se,
x) Tzv. learning set je Harlowem konstruovaná vnitřní proměnná, která odpovídá 
pozorované rostoucí snadnosti při řešení velké řady problémů téže třídy. Reprezentuje 
tedy podle autora určitý typ transferu nácviku, který je výsledkem učení a usnadňuje 
řešení obdobných problémů dané třídy. Proto bývá charakterizována též jako „inter- 
problémové učení“ nebo jako „učení, jak se učit“.
Pro český překlad je termín learning set neobvykle obtížný. Některé nabízející 
se ekvivalenty (např. „zaměření, sklon k učení“ nebo termín „postoj“) mají v psycho­
logii již přesně vymezený, tradiční a jevu „learning set“ neodpovídající význam. Proto 
byl zvolen výraz „specifická připravenost k učení“, i když ani ten zcela neuspokojuje 
(pozn. překl.).
27
že na jedné straně představuje některé běžné případy učení, jež lze 
snadno určit. Vedeme-li děti k tomu, aby „postřehly“ vztahy, které 
jsou např. mezi sčítáním a násobením nebo mezi vahou a „tahem“, 
často prokáží vhled. Na druhé straně lze velmi těžko najít vhled při 
osvojování dlouhé řady dalších věcí. Dítě se nemůže vhledově naučit 
jménům rostlin nebo hvězd. Na základě vhledu se nemůže naučit číst 
ani mluvit cizím jazykem. Student biologie se nemůže vhledem naučit 
struktuře a funkcím organismů. Stručně řečeno, vhled nemůže být proto­
typem pro rozsáhlou oblast učení, s kterým se člověk denně setkává. 
Vyskytuje se patrně tam, kde se učíme „řešením problémů“, ale učíme 
se velmi mnoha věcem, které vůbec nejsou problémy. Jsou to jednoduše 
fakta, tvrzení nebo principy.
VÝZNAM PROTOTYPŮ UČENÍ
Vidíme tedy, že učení bylo v americké psychologii většinou chápáno 
jako problém studia asociace. Pro anglické asocianisty byl předmětem 
zájmu spoj mezi smyslovými počitky a představami nebo mezi jedno­
duchými a složitými představami. V duchu Jamesově a Deweyho začali 
Watson, Thorndike a další studovat spojení mezi smyslovými počitky 
a činnostními impulsy, či moderněji řečeno, mezi podnětem a odpovědí 
(S a R). Tolman se domníval, že základním typem asociace v učení je 
vnitřní proces spojující „znakem označenou skutečnost“ a „očekávání“ . 
A nakonec se objevili i takoví, kteří dokonce vůbec popírali, že asociace 
je v učení ústředním jevem.
V průběhu vědeckého výzkumu učení se studium znovu a znovu 
uchylovalo k určitým typickým experimentálním situacím, které sloužily 
jako prototypy učení. Většinou byly odvozeny ze studia učení u zvířat, 
z výzkumu podmiňování, osvojování verbálních asociací a vhledu. 
Výběr těchto prototypů velmi podstatně ovlivnil směr výzkumu učení. 
Pokud dospěly teorie učení k protikladným závěrům, odvolávali se jejich 
tvůrci právě na tyto prototypy jako na konkrétní prostředek řešení těchto 
rozporů. A na základě těchto prototypů byly projektovány experimenty, 
jež měly ověřit teoretické předpoklady. Staly se tak, jinak řečeno, kon­
krétními modely, o nichž badatelé v oblasti učení uvažují, když přistu­
pují k experimentálnímu výzkumu učení.
Ve formě příkladů představují tyto prototypy různorodost druhů
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učení. Zjistilo se, že není možno „redukovat“ jednu podobu učení na 
jinou, i když bylo v tomto směru podniknuto mnoho pokusů. Naopak exis­
tuje řada případů učení, které tyto prototypy zřejmě nereprezentují. 
Zdá se, že ve skutečnosti existuje řada forem učení, o nichž se při studiu 
všech těchto standardních příkladů vůbec neuvažuje; nezastupují všechny 
varianty konkrétních jevů učení.
Všechny uvedené prototypy učení mají v tomto směru podobnou 
historii: každý z nich byl zpočátku představitelem nějaké zvláštní varianty 
učební situace. Thorndike chtěl studovat asociaci u zvířat, Pavlov stu­
doval reflexy, Ebbinghaus zkoumal pamětné osvojování verbálních sezna­
mů, Köhler studoval, jak zvířata řeší problémy. Nějakým zvláštním sé­
mantickým procesem se staly tyto příklady prototypy učení a předpo­
kládalo se, že reprezentují celou oblast učení nebo alespoň její nejpodstat­
nější část. Byly dokonce jaksi všechny navzájem postaveny do opozice: 
všechno učení bylo vykládáno buď vhledem, nebo podmíněnou odpovědí. 
Takové rozpory trvaly po mnoho let a celkem málo pomohly pokroku 
v pochopení jevu učení.
POJETÍ UČENÍ PŘEDPOKLÁDANÉ V TÉTO KNIZE
Jak je možno vymezit, čím učení je? V této knize budeme sledovat 
postup, při kterém budou klasifikována některá běžná pozorování tý­
kající se učení, s úmyslem tímto způsobem určit a odlišit různé typy 
situací, v nichž k učení dochází. Jakmile budou jednou tyto různé formy 
učení určeny, bude možno podat výklad podmínek, za nichž učení pro­
bíhá. To povede k popisu faktorů, které determinují učení; odvozeny 
budou pokud možno z dostupné evidence, získané kontrolovanými po­
kusy. Takovým způsobem bude možno odlišit několik druhů učení, 
z nichž každý se uskutečňuje za odlišného souboru podmínek.
Na základě tohoto přístupu, který vychází z rozboru učení v jeho 
přirozených podmínkách, bude možno ukázat, že existují nejen jeden 
nebo dva, ale osm druhů učení. Domníváme se, že tradiční prototypy, 
popsané v předcházejícím oddílu, představují jen část situací, v nichž 
dochází k učení, a proto líčí zrod pouze zlomku těch způsobilostí, které 
si člověk osvojuje. Charakter otázek, které je třeba položit a na něž mají 
odpovědět následující kapitoly, vyplývá z řady protikladných myšlenek:
1. Prototyp podmíněné odpovědi bývá uváděn jako princip vysvět­
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lující rychlou a bdělou reakci řidiče automobilu na záblesk červeného 
světla. Jak však vysvětlit následné činnosti řidiče, jež vyžaduje dovednost 
ovládat vůz?
2. První slova si dítě může osvojit jako jednoduché asociace. Je 
možno na tomto základě porozumět i tomu, jak se dítě naučí tvořit 
smysluplné věty?
3. Tradičního prototypu je možno použít k reprezentaci učení v si­
tuaci, kdy si osvojujeme jméno určitého psa. Můžeme však jím vyložit, 
jak dojde k odlišení psů od koček?
4. Osvojování názvů číslic 7, 8 a 9 může být vyjádřeno jednoduchým 
prototypem učení. Jak se člověk učí užívat těchto číslic jako čísel k vy­
jádření množství?
5. Verbální asociace mohou reprezentovat učení se nazpaměť urči­
té formulaci Newtonova prvního zákona. Je možno na tomto základě 
porozumět, jak se jednotlivec učí aplikovat tento zákon na konkrétní si­
tuaci, zahrnující pohyby těles?
6. Vhled bývá často označován za prototyp řešení matematických 
problémů. Jak si však učící se subjekt osvojuje znalost struktury mate­
matiky ?
Všechny tyto lidské aktivity jsou naučené. Předpokládat, že existuje 
pouze jeden soubor podmínek, které umožňují jejich výskyt, znamená 
ignorovat obecně pozorovaná fakta. Vážný pokus o popis učení musí 
vzít v úvahu všechny uvedené varianty. Je přirozeně třeba mezi nimi 
rozlišovat a klasifikovat je, pokud je to možné. Začít však s předpokla­
dem, že „všechno učení je stejné“, by bylo zcela neoprávněné.
PODMÍNKY UČENÍ
Existence učení se vyvozuje z rozdílu ve výkonu, kterého člověk 
dosáhne, než prošel „situací učení“, a kterého dosáhne po jejím skončení. 
Bylo by možno např. uvažovat o plánování podmínek učení pro případ, 
kdy máme dítě naučit množnému číslu podstatných jmen. Dítě bychom 
nechali projít učební situací a pak bychom pozorovali jeho výkon při 
tvoření množného čísla podstatných jmen. Avšak zjištění, že jeho vý­
konnost při tvoření plurálu není lepší než u dítěte téhož věku a schop­
ností, které neprošlo toutéž učební situací, by nás uvedlo do rozpaků. 
Existence výkonu neumožňuje ještě vyvodit, že došlo k učení; je třeba
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prokázat, že došlo k změně ve výkonu. Neschopnost provést výkon před 
učením je třeba v stejné míře vzít v úvahu jako způsobilost k výkonu, 
která existuje po procesu učení.
Existence předem daných způsobilostí je ve skutečnosti u většiny 
tradičních prototypů učení přezírána nebo dokonce ignorována. Násle­
dující kapitoly však ukáží, že právě tyto předem existující způsobilosti 
mají rozhodující význam v nástinu rozdílů mezi podmínkami, jichž je 
třeba pro učení. Dítě, které se učí zavázat si tkaničky, nezačíná toto 
učení „z ničeho“ ; ví už, jak uchopit šňůrky, jak přeložit jednu přes dru­
hou, jak utáhnout smyčku apod. Dítě, které se učí pojmenovat listonoše 
„pan Wells“, také nezačíná bez předchozích způsobilostí; kromě jiného 
již umí napodobit slova „pan“ a „Wells“. Totéž platí o složitějším učení. 
Žák, který se učí násobit přirozená čísla, si již osvojil řadu způsobilostí 
včetně sečítání a odpočítávání, rozpoznávání číslic a jejich psaní tužkou. 
Žák, který se učí, jak napsat jasný popisný krátký text, umí již psát věty 
a vybírat slova.
Výchozí způsobilosti učícího se subjektu hrají důležitou roli při 
vymezení podmínek, nutných pro následující učení. Pokud jsme zjistili, 
že dítě není s to vyslovit slova „pan“ a „Wells“, pak zřejmě podmínky 
učení, dané tím, že rodiče řeknou „To je pan Wells“, neumožní naučit 
dítě jménu listonoše. Místo toho je třeba začít toto učení se zcela odliš­
ným souborem podmínek. U člověka, který disponuje určitými předem 
existujícími způsobilostmi, může napsaná věta „Když zkvasí glukóza, 
vzniká alkohol a uvolňuje se kysličník uhličitý“ vyvolat proces naučení 
se principu přinejmenším stejně snadno, jako se dítě naučí pojmenovat 
listonoše. Avšak u jiného jednotlivce, který nedisponuje potřebnými 
způsobilostmi, nedosáhne takový psaný údaj pravděpodobně vůbec 
ničeho.
Soubor výchozích způsobilostí, jimiž disponuje učící se subjekt, 
můžeme označit jako vnitřní podmínky z hlediska učícího se člověka. 
Existuje však i druhá kategorie podmínek učení, které jsou vnější z hle­
diska učícího se subjektu a které jsou ve svém působení na něm nezávislé. 
Předpokládejme, že subjekt vlastní všechny předpokládané způsobilosti, 
jichž je třeba k tomu, aby se naučil anglickým výrazům pro 10 cizích 
slov. Jiný subjekt má všechny předpoklady pro to, aby se učil násobit 
dvě záporná čísla. I když odhlédneme od rozdílného obsahu, není zvlášt­
ního důvodu předpokládat, že vnější podmínky učení se v obou případech
31
od sebe neliší. V prvním případě můžeme na základě běžného pozorování 
předpokládat, že k realizaci učení bude třeba dvojice slov několikrát 
opakovat. Avšak v druhém případě není nijak zřejmé, že by se podobný 
rozsah opakování setkal s dobrým výsledkem. O rozdílu mezi těmito 
dvěma soubory vnějších podmínek promluvíme podrobněji v následují­
cích kapitolách. V tomto okamžiku je důležité si uvědomit, že podmínky 
nejsou totožné. Jsou osvojovány dva různé druhy způsobilostí. Vyžadují 
nejen různé předem existující způsobilosti, ale i odlišné vnější podmínky 
učení.
Pojetí učení, které je předpokládáno v této knize, je patrně zřejmé 
z předcházejících odstavců. Stručně řečeno, existuje stejně mnoho 
forem jako odlišných podmínek učení. Tyto formy je možno rozlišit 
na základě popisu faktorů, které zahrnují podmínky učení v jednotlivých 
případech. Při jejich hledání a určení je třeba přihlížet jednak k vnitřním 
předpokladům učícího se subjektu, jednak k vnější podnětové situaci. 
Každý z typů učení vychází od odlišného „bodu“ ve vnitřních před­
pokladech a pravděpodobně také vyžaduje odlišnou vnější situaci, má-li 
proběhnout účinně. Užitečnými prototypy učení jsou ty, které jsou vy­
mezeny popisem podmínek učení.
DŮSLEDKY PRO VZDĚLÁVÁNÍ A VÝCHOVU
Určení variant učení v pojmech podmínek, které je plodí, má 
zřejmě určité přesně vymezené důsledky pro výchovu a vzdělávací praxi. 
Některé z nich budou čtenáři zřejmé ihned, jakmile se seznámí s podmín­
kami učení u jednotlivých jeho forem. Jiné bude však třeba zvlášť speci­
fikovat a podrobněji rozebrat, neboť jsou v bezprostředním vztahu k vzdě­
lávacímu procesu.
Na základě úvah o výchovně vzdělávacích problémech v dalších 
kapitolách bude jasné, že o mechanice (či „logice“) vzdělávání je vyvo­
zováno co nejméně předpokladů. O žádném z těchto logických elementů 
se neuvažuje jako o „daném“, avšak vychází se právě naopak z názoru, 
že tyto vlastnosti vzdělávacího procesu mají být určovány požadavkem 
dosáhnout toho, aby se žák učil efektivně. Proto se v úvaze o důsledcích 
toho nepředpokládá, že je nutně zapotřebí školní budovy, řady knih, 
lavic, tabulí, dokonce ani učitele. Pokud se ukáže, že jsou tyto složky 
vzdělávacího systému na základě požadavků učení nutné, pak přihléd­
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neme i k nim. Avšak jedinou věcí, kterou je třeba předpokládat, je exis­
tence žáka, který je s to se učit. To je náš výchozí bod.
o m e z e n !  z á v ě r ů  o  u č e n í
Zároveň je třeba, aby si byl čtenář vědom, že existuje řada problémů, 
vysoce důležitých pro výchovu a vzdělávání, které nemohou být vyřešeny 
na základě znalostí principů učení, jež jsou v této knize popisovány. 
Existuje např. řada aspektů v osobní interakci mezi učitelem a jeho 
žáky, které se v přísném slova smyslu netýkají osvojování dovedností 
a vědomostí, jež tvoří typický obsah osnov. Různorodý soubor těchto 
interakcí zahrnuje motivování, přesvědčování, formování postojů a sy­
stémů hodnot. Utváření takovýchto lidských dispozic je nesmírně důle­
žité pro výchovně vzdělávací systém moderní společnosti. V nejširším 
smyslu slova „učení“ musíme i motivační systémy a postoje zajisté po­
važovat za naučitelné. Avšak toto pojednání se nepokouší zabývat se 
takovým učením, a když, tak pouze nepřímo. Svým rozsahem se omezuje 
na to, co může být vymezeno jako „učivo“ či „rozumově poznatkový“ 
obsah, který zvyšuje výkon člověka a přispívá především při rozvíjení 
jeho zájmů a v jeho profesi.
Je třeba se zmínit o dalším druhu omezení. Bez ohledu na to, kolik 
toho známe o tom, jak začít s procesem utváření způsobilosti učením, 
je jasné, že nikdo v současné době mnoho neví o tom, jak pokračovat 
v tomto procesu na jeho nejvyšších úrovních. Zdá se, že je nyní nemožné 
přesně vymezit všechny podmínky, jichž je třeba k dosažení nejvyšších 
a nejsložitějších forem lidského výkonu, s jakým se setkáváme ve vyna­
lézání a umělecké tvořivosti. Je možno vychovat nějakého Alberta Ein­
steina nebo Leonarda da Vinci? Určitě existují zřejmé hranice v sou­
časných poznatcích o těchto otázkách. Všechno, co zde o tom lze říci, 
je to, že utváření génia není založeno na nějakých „tricích“, ale na osvo­
jení ohromného množství vědění.
Pochopit, jak působí učení v každodenních situacích ve škole, je 
velmi cenným typem porozumění. To sice neodhalí všechna tajemství 
výchovy a vzdělávání, ale může to přispět k objasnění některých činností 
autorů osnov, projektantů kursů a učitelů. Porozumění podmínkám 
učení je zvláště cenné pro některé typy činnosti, které budou podrobněji 
probírány v dalších kapitolách této knihy.
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PLÁNOVÁNÍ UČENÍ
Jedním z důležitých závěrů, který vyplývá z určení podmínek 
učení je, že tyto podmínky musíme pečlivě naplánovat ještě před tím, 
než se žák ocitne v učební situaci. Zejména je třeba plánovat je v pojmech 
žákových způsobilostí, které u žáka předpokládáme před procesem 
učení i po jeho skončení. Odkud žák začíná a kam směřuje? Jaké jsou 
zvláštní předpoklady pro jeho učení a čemu se bude s to naučit nejdříve? 
Potřebná specifičnost takového plánování je vyjádřena následovně: To, 
co se míní pojmem „předpoklad“, neznamená, že studium věd o člověku 
v rozsahu „čtvrtého ročníku“ musí být předřazeno studiu těchto věd 
„na úrovni pátého ročníku“ . Spíše to znamená, že osvojování výslovnosti 
cizích slov musí předcházet situaci, kdy se žák učí užívat jich ve větách; 
nebo že učení číselnému odpočítávání musí předcházet učení sečítat čísla.
Plánování, které předchází účinné projektování učení, je věcí pečli­
vého vymezení toho, co bychom mohli nazvat strukturou učení předmětu, 
který je si třeba osvojit. Aby bylo možno určit, co před čím předchází, 
musí být učivo analyzováno v pojmech toho typu učení, který je v něm 
zahrnut. Osvojování vědění je proces, v němž každá nová způsobilost 
se opírá o základ vytvořený dříve osvojenými způsobilostmi. Běžné vý­
mluvě, že žák není dost „zralý“ naučit se určitému obsahu, je třeba se 
pečlivě vyhnout, neboť platí pouze pro nejmladší léta. Žák je připraven 
naučit se něčemu novému, jestliže si osvojil příslušné předpoklady, tzn. 
pokud si osvojil pomocí předchozího učení potřebné způsobilosti. Plá­
novat učení znamená přesně určit a uspořádat předpokládané způsobi­
losti se zřetelem k tématu, jemuž se má subjekt naučit, a potom patrně 
i z hlediska vztahů všech témat, která tvoří obsah „předmětu“ .
ŘÍZENÍ UČENÍ
Z podmínek učení, o kterých bude pojednáno, vyplývají i důsledky 
pro řízení učení. Jak je možno žáka motivovat, aby začal s učením a po­
kračoval v něm? Jakým směrem má být řízen jeho zájem a úsilí? Co lze 
učinit pro to, aby byly zjištěny výsledky učení? To jsou otázky, které 
se týkají řízení učení a učební situace. Jsou to otázky obecné v tom smyslu, 
že odpovědi na ně nejsou závislé ani na obsahu, jemuž je třeba se naučit, 
ani na zvláštních podmínkách učení, které si takový obsah vyžaduje.
Takové funkce patří samozřejmě k nejdůležitějším, které učitel vy­
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konává. Žák obvykle nemůže tyto věci dělat sám (ačkoli se určitě v prů­
běhu získávání zkušeností zdokonaluje v přejímání těchto funkcí). Získat 
žákův zájem o to, co dělá, o způsobilosti, které si osvojuje, je úkolem, 
který vyžaduje velkou dovednost a přesvědčivost od osoby, většinou 
učitele, jenž zastupuje svět zkušenosti a moudrosti dospělých. Určit 
jednotlivé oblasti vědění a poukázat na ně, upozornit na zaměření dalšího 
postupu v učení, na další obory a oblasti, které by bylo možno studovat 
— to jsou důležité aktivity v řízení učení, které opět vyžadují velký rozsah 
vědomostí a bohatou zkušenost, jimiž má dobrý učitel disponovat. 
Konečně výsledky učení, výkony učícího se subjektu, mají být zjišťovány 
nějakým vzhledem k žákovi „vnějším“ činitelem, aby byla zajištěna 
objektivita a nezkreslenost hodnocení. Smyslem takového zjišťování má 
být především informovat žáka o tom, čeho je s to učením dosáhnout, 
a to bude pravděpodobně spojeno těsně s jeho motivací.
Potřeba těchto různých funkcí v řízení učení vyplývá jasně pro 
každý systém, jehož cílem je učení účinně realizovat. Platí bez ohledu 
na to, jaké specifické podmínky učení jsou v daném okamžiku nejvhod­
nější. Přiměřené plnění těchto funkcí učitelem při jakémkoli výchovně 
vzdělávacím působení vyžaduje, aby porozuměl podm ínkám  učení. 
Znalost těchto podmínek umožňuje učiteli správně se rozhodnout o tom, 
pro jaké výkony je žák právě motivován, a poskytnout mu přiměřené 
vedení, tj. určit vhodné zaměření dalšího učení, jež by mu bylo pří­
stupné. Učitel musí nadto znát podmínky učení, které se podílely na 
všem novém, čeho žák dosáhl, aby mohl takový výkon objektivně zjistit 
a posoudit.
VYUČOVÁNÍ
Funkce vyučováni vyplývá v určitém specifickém smyslu z popisu 
požadovaných podmínek učení. Vyučovat znamená organizovat vnější 
podmínky učení. Tyto podmínky je třeba vytvářet po etapách. Přitom 
je nutno brát v každé etapě v úvahu způsobilosti, které si žák právě 
osvojil, nároky na jejich uchování a specifickou podnětovou situaci, 
potřebnou pro další etapu učení. Proto je výuka velmi složitou a ná­
ročnou činností.
Někdy je vyučování předem projektováno, např. v dobře sestavené 
učebnici nebo v pracovním sešitě, nebo, ještě příznačněji, v programo-
35
váném vyučování pomocí vyučovacích strojů. Jindy je intuitivně projek­
továno učitelem. V každém případě zahrnuje vyučování velmi často 
verbální komunikaci s žákem, jejímž cílem je informovat ho o tom, na 
jaký výkon se jeho příprava zaměřuje, připomenout mu, co již zná, 
řídit jeho pozornost a činnost a vést jeho myšlení určitým směrem. To 
vše se provádí s cílem vytvořit vhodné vnější podmínky pro učení. Za 
předpokladu, že byly předem osvojeny potřebné vnitřní způsobilosti, 
povede vhodné uspořádání vyučování k účinnému učení.
Výuka je středem výchovně vzdělávacího procesu. Velmi obtížně 
se úspěšně uskutečňuje ve skupině žáků. Snáze probíhá v řídkých pří­
padech, kdy učitel je sám ve styku s jediným žákem. Jinak ji lze z velké 
části, ne-li úplně, předem rozvrhnout a uplatnit v programech samostat­
ného učení. Můžeme důvodně předpokládat, že způsob vyučování, 
vyžadující samoučení, může být velmi účinný, je-li dobře projektován; 
zároveň může pomáhat vytvářet u žáka cenné návyky samostatně studo­
vat. Je zřejmé, že vyspělý student (např. vysokoškolák) si už vytvořil 
vlastní velmi účinné návyky samoučení.
Jedna stránka výuky však vyžaduje zvláštní zmínku, neboť nabývá 
zvláštní formy. Spočívá ve funkci zobecnění vědomostí (neboli transferu 
vědomostí), což je třeba jasně odlišit od jejich počátečního osvojování. 
Často se zdůrazňuje, že transfer vědomostí je vlastním účelem vzdělávání. 
Říká se, že vzdělávací proces se má soustředit nikoli pouze na osvojování 
vědomostí, ale mnohem více na jejich užití a zobecnění v nových situa­
cích. Především je ovšem jasné, že transfer vědomostí nelze uskutečnit, 
pokud nebyla předem důkladně zvládnuta sama vědomost. Nadto se 
objevuje důležitá otázka, kterých podmínek ve vyučování je třeba, aby 
bylo podníceno zobecnění vědomostí. Z mnoha důvodů je to výuková 
forma organizované skupinové diskuse, jež, jak se zdá, je přímo předurčena 
plnit tuto funkci. Je-li taková diskuse dobře vedena, nejen dává podnět 
k tomu, že žáci nově uplatňují své vědomosti, ale i zajišťuje přiměřený 
prostředek ke kritickému hodnocení a třídění těchto myšlenek.
VOLBA VYU CO VACÍCH PROSTŘEDKŮ
Další důsledek, jenž vyplývá ze specifikace podmínek učení, se týká 
volby vyučovacích prostředků. Je třeba vzít zde v úvahu tato média 
v širokém a obsažném smyslu, včetně tradičních prostředků, jako je
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ústní a písemná verbální komunikace, i takových relativních novinek, jaký­
mi jsou film  a televizní přijímače.
Působení požadovaných podmínek učení lze zajistit pomocí jednotli­
vých prostředků různým způsobem a v různé míře. Některé prostředky 
je možno v mnohem větším rozsahu adaptovat pro účely vyučování 
než jiné. Např. konkrétní předměty, kterých je třeba k vyjádření rozdílů 
mezi pevnou látkou, tekutinou a plynem, zřejmě nemohou být úspěšně 
nahrazeny pouhým slovním popisem v psaném textu. Opačně však vzorky 
látky, tekutiny a plynu nebo dokonce jejich obrázky mají velmi omeze­
nou funkci ve vyučování, srovnáme-li je se slovní komunikací. Předměty 
či jejich obrázky nemohou samy o sobě poučit o bohaté různorodosti 
pevných látek, tekutin a plynů ani o principech jejich vzájemných 
vztahů. Pro každý vyučovací prostředek platí určité kladné charakteris­
tiky i určitá omezení, která se jasně ukáží, posuzujeme-li je z hlediska 
jejich funkce v procesu učení.
Jak bylo často zdůrazněno, představují vyučovací prostředky cenné 
„pomocné zdroje učení“, kterých má vzdělávací systém využít. Užívá-li 
se těchto pomůcek, jsou obyčejně zasazeny do určitého zvláštního uspo­
řádání, které bývá nazýváno organizační formou vyučování. Některých 
těchto forem, např. výkladové hodiny, se používá velmi široce, jiných, 
např. diskusní hodiny, dosti zřídka (alespoň v USA). Různých forem 
vyučování se užívá s cílem dosáhnout nejvyšší účinnosti vyučovacích 
prostředků a jejich kombinací. A tak také cílem výběru forem vyučování 
je, aby optimálně působily z hlediska úkolu vytvářet vhodné podmínky 
pro učení. Jak uvidíme v dalších kapitolách, právě podmínky zajišťují 
dosažení bezprostředních vyučovacích cílů, na jejich základě je možno 
správně se rozhodovat o prostředcích a formách vyučování.
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2. V A R I A N T Y  U Č E N Í
Tato kapitola uvádí stručný popis jednotlivých variant učení, které 
lze navzájem odlišit vymezením podmínek, jichž je třeba k jejich usku­
tečnění. Jsou mezi nimi v nové podobě některé typy učení, které již 
dobře známe z předcházející kapitoly. Objevují se však i některé nové 
typy, které bychom měli již znát z obecné zkušenosti; s jejich názvy se 
však patrně dosud málokdo setkal.
V pojednání o těchto různých druzích učení je třeba uvést situační 
komponenty, jichž se užívá k jejich realizaci, a příležitostně také použít 
jednoduchých diagramů k znázornění těchto složek. Patří k nim podně- 
tová situace, vyjádřená znakem S, soubor odpovědí R a předpokládané 
spojení mezi nimi, představované často řadou spojovacích čar. Jsou to 
pouze příhodné termíny popisu a nelze je chápat tak, že by znamenaly 
nějakou variantu teorie S—R nebo obsahovaly jiné závěry o mechanis­
mech chování. Naše úvaha o podmínkách učení neusiluje o zhodnocení 
užitečnosti těchto teorií, ani se nepokouší o jejich systematický výklad.
Pozorovatel učení se musí zabývat nějakým vstupem, výstupem 
a funkční proměnnou mezi nimi. Vstupem je podnětová situace (S), 
která zahrnuje různé druhy změn ve fyzikální energii, jež dospívá 
k učícímu se subjektu prostřednictvím jeho smyslů. Někdy se výhodně 
popisují tyto podněty zkratkou, když např. raději popíšeme podnětovou 
situaci jako „z diapozitivu promítnutý obrázek písmene E“, než abychom 
přesně určovali jasnost, velikost a tvar tohoto podnětu ve fyzikálních 
pojmech. Podnětová situace se vyskytuje obecně (s výjimkou zvláštních 
případů stimulace ze svalových smyslů) vně, mimo učícího se jednotlivce, 
a může být identifikována a popsána ve fyzikálních pojmech.
Výstup (R) je také ve skutečnosti jevem realizovaným mimo subjekt. 
Je to odpověď nebo soubor odpovědí, které vedou k nějakému zjistitel-
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nému účinku. Odpovědí, na kterou se zde soustřeďuje zájem, není sva­
lový pohyb, i když je jasné, že je pro ni potřebnou podmínkou. Výstupem 
může být např. „pokynutí rukou“, avšak, přesně řečeno, podstatu tohoto 
jevu nepředstavuje pohyb svalů. Je jí spíše vnější, pozorovatelný účinek 
tohoto pohybu. Učící se subjekt může dát výstupu podobu mluveného 
slova, jež nemusí zanechat trvalou stopu, pokud pozorovatel učení ne­
použil registračního zařízení; vyslovení slova je tím, co je míněno vý­
stupem R. V jiném případě studující může napsat několik slov, a tak mi­
mochodem vytváří trvalý záznam. Avšak R je dáno „psaním slov“, tím, 
co může být nazíráno pozorovatelem. Ovšem záznamu těchto slov mů­
žeme často použít k posouzení přiměřenosti tohoto výstupu.
Podstata spojení mezi S a R nemůže být pozorována přímo. Studium 
funkcí nervové soustavy může v budoucnosti přispět k mnohem doko­
nalejšímu pochopení těchto mechanismů, než je dosud známo. Avšak 
prozatím je třeba vyvozovat některé bezprostřední závěry (srov. Northrop, 
1947) o typu transformace, ke které musí docházet. Uvažovat o tom, 
ja k  takový mechanismus pracuje, by znamenalo vytvářet teorii, jak to 
činil Pavlov, Hull a jiní badatelé, a to není naším záměrem. Avšak jed­
noduše popsat, které požadavky musí být splněny, aby došlo k pozorova­
né transformaci mezi S a R, neznamená konstruovat teorii v přísném 
slova smyslu. Mohlo by to však být považováno za popis toho, co mají 
teorie učení nyní nebo v budoucnosti vysvětlit. Jde o druh bezprostřed­
ního závěru, jenž je založen na pozorování učení a skládá se pak z údaje 
nebo diagramu, který ukazuje, jakou způsobilost, jež  u něho neexistovala 
před tímto procesem, prokazuje učící se subjekt po absolvování procesu 
učení.
Bude užitečné uvést jednoduchý příklad. Reflex je způsobilost, jejíž 
existenci obvykle vyvozujeme z popisu transformace mezi S (světlem 
přicházejícím na sítnici) a R (stažením panenky). V diagramu může být 
taková jednoduchá transformace vyjádřena jako spojnice, např.:
Je jasné, že reflexem není ani S — světlo, ani R — kontrakce panenky; 
je jím spíše bezprostřední závěr, který vyvozujeme o podstatě transfor­
mace, k níž dochází na základě způsobilosti, jež zůstává uložena v jed-
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notlivci. Tato zvláštní způsobilost je toho druhu, jejž někteří autoři 
popsali jako jednoznačné přiřazení; to znamená, že kdykoli světlo (určité 
jasnosti) osvítí sítnici, dojde k stažení panenky. Ovšem způsobilost 
realizovat reflex, jehož je zde užito jako příkladu, je nenaučená. Avšak 
existují transformace podobně jednoduché, které jsou naučené a mohou 
být proto vyjádřeny týmž způsobem. Jak se ukáže, existují však i složi­
tější transformace, jež se objevují jako výsledek učení.
OSM TYPŮ UČENÍ
Následující kapitoly jsou věnovány popisu osmi souborů podmínek, 
které odlišují osm typů učení, nazvaných učení signálům, učení S —R 
spojům, řetězení, učení verbálním asociacím, mnohanásobná diskriminace, 
učení pojmům, učeni principům a řešení problémů. Na tomto místě uvádíme 
předběžný přehled těchto variant učení, který má sloužit jako úvod pro 
další pojednání.
1. TYP UČENÍ: UČENÍ SIGNÁLŮM
Učit se odpovídat na nějaký signál je typem učení, který je každému 
dobře znám. Guthrie (1935, s. 48) uvádí tento příklad:
Pro dva malé chlapce, kteří žili v době, kdy se ještě na venkově 
nejezdilo automobily, se stala páteční odpoledne nepříjemnou dobou. 
Jejich usedlost totiž pravidelně navštěvoval pastor, jehož koně museli 
vždy vypřáhnout, ošetřit, nakrmit, napojit a pak znovu při odjezdu 
zapřáhnout. Tato nemilá povinnost byla konečně zpříjemněna nápadem, 
který si jeden z nich vymyslil. Odhodlali se strávit odpoledne v den 
návštěvy přecvičováním koně. Jeden z nich se postavil s vidlemi v rukou 
za koně, pravidelně vykřikoval „Prr!“ a okamžitě pak vždy prudce bodl 
koně vidlemi. Nezachoval se bohužel přesný záznam o tomto experimen­
tu kromě toho, že chlapci byli spokojeni plně s jeho výsledky.
To je ovšem popis souboru podmínek vhodných k vytvoření pod­
míněné odpovědi. Výsledek učení, k němuž došlo, může být, jak to bývá 
běžné, vyjádřen takto:
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Jinak řečeno, kůň si osvojil způsobilost, kterou předtím neměl: uskuteč­
nit odpověď, typickou pro reakci na bolest (včetně vzpínání se, plašení 
a trysku), na zvuk „Prr!“ . Vypadá to, jako by se kůň naučil anticipovat 
bolestivý podnět; slovní příkaz se stal signálem pro bolest. Někteří 
autoři, zvláště Mowrer (1960), navrhují výklad, podle něhož je signali­
zovanou odpovědí v takové situaci strach.
Podmínky pro realizaci této formy učení signálům se zdají být 
zcela jasné. Musí dojít k téměř současnému působení dvou forem stimu­
lace : { p  podnětu, jenž vyvolává zobecněnou reakci toho druhu, který 
chceme utvořit, a(2) podnětu, který zajišťuje signál. Jestliže se „Prr!“ 
vysloví byť jen o zlomek vteřiny po bolestivém podnětu, nemůže se stát 
signálem; jestliže se ozve příliš mnoho vteřin před bolestivým podnětem, 
nevyvolá také žádoucí učení. Kolikrát se setkání podnětů musí opakovat, 
to je otázka, na niž není jednoduché odpovědět. Existuje mnoho případů 
učení signálům tohoto typu, které se uskutečnilo v jediném pokuse, 
a je i mnoho jiných případů, jež vyžadovaly několikeré setkání přísluš­
ných podnětů.
Je zřejmé, že takové učení představuje v určitém smyslu speciali­
zovaný typ, i když není v každodenním životě právě něčím neobvyklým. 
Lidé, kteří častěji loupali cibuli, mohou začít slzet již při jejím spatření. 
Malé dítě se může naučit, že křik jednoho z rodičů může signalizovat 
blížící se bolest. Vojenský rozkaz „Pozor!“ se stává signálem stavu po­
hotovosti. Bezděčné reakce strachu, např. před vodou nebo výškami, 
mohou být v člověku navozeny v dětství, pokud byly tyto signály dopro­
vázeny bolestivou nebo úlekovou stimulací. Také příjemné emoce 
mohou být pravděpodobně zahrnuty do sféry učení signálům. Spatření 
matčina obličeje se pro dítě může stát osvojeným signálem různých 
příjemných jevů, spojených s matčinou přítomností. Pohled na budovu 
staré střední školy po mnoha letech nepřítomnosti může vyvolat příjem­
né pocity nostalgie, které jsou zcela neodvislé od znovuvybavení nějakých 
určitých událostí.
Všechny tyto příklady slouží ovšem pouze k tomu, abychom zdůraz­
nili jednu důležitou charakteristiku tohoto typu učení signálům (tj. 
pavlovovské podmíněné odpovědi) : odpovědi isou obecné, difůznú emocio- 
nální. Jde o učení, které má výslovně nevědomý, bezděčný ráz a týká 
se odpovědí, pro něž není příznačná vědomá volní kontrola (srov. Kimble, 
1961, s. 44—108). Reakce strachu, zahrnující obecnou difúzní aktivitu
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včetně zrychlené činnosti srdeční, stažení cév krevního oběhu a jiných 
forem vnitřního bezděčného chování, může být za podmínek, jež jsme 
popsali, snadno spojena se signálem. Avšak přesné vědomé odpovědi, 
jako je kopání do fotbalového míče nebo napsání vlastního jména, ne­
mohou být tímto způsobem osvojeny.
2. TYP UČENÍ: S -R  UČENÍ
Další typ, kdy se organismus učí odpovídat na signál, je pravděpo­
dobně mnohem důležitější než typ klasický, který jsme právě popsali. 
Je to druh učení, jenž zahrnuje provedení velmi přesných pohybů koster­
ního svalstva jako odpověď na velmi specifické podněty nebo na kombi­
nace podnětů- U člověka mluvíme často o „vědomých odpovědích“, jež 
tvoří pozorovaný výstup. Jinak řečeno, tento typ učení umožňuje jednot­
livci provádět činnost, kdy sám chce; podle současných poznatků 
platí pravděpodobně totéž i o zvířatech.
Jednoduchým a dobře známým příkladem tohoto učení je situace, 
kdy se pes učí podat packu v odpověď na. hlasový podnět svého pána nebo 
nějaké jiné známé osoby. Proces, který se při takovém učení uskutečňuje, 
jak jej popisuje Mowrer (1960a, s. 215), probíhá asi takto: Pán si hraje 
se štěnětem a řekne „Dej pac!“ . Současně mu packu mírně zvedne 
a potřese s ní, pak pohladí psa po hlavě nebo mu dá kousek sucharu. 
Potom tento postup při různých příležitostech několikrát opakuje, po­
užívaje přitom patrně stále menší síly k pozdvižení packy. Po několike­
rém opakování pes sám zdvihne nohu, když jeho pán zvolá „Dej pac“, 
a je jako obvykle odměněn pohlazením nebo potravou. Pes se nakonec 
naučí provést tuto reakci okamžitě a víceméně přesně, kdykoli se ozve 
příslušný signál. Je možno říci, že pes se naučil tomu, co můžeme na­
zvat způsobilostí typu spoje podnět-odpověd.
Tento typ učení se dá na základě svých výsledků zřejmě odlišit od 
učení signálům. Odpověď osvojená tímto způsobem je poměrně přesným, 
vymezeným aktem kosterních svalů, velmi odlišným od zobecněných 
emocionálních odpovědí, charakterizujících pavlovovský typ signálních 
odpovědí. Skutečně, jak zdůrazňuje Kimble (1961), pokusy realizovat 
posledně uvedený typ učení pomocí sledu jevů, podobnému tomu, 
který byl popsán pro S—R učení, byly všeobecně zcela neúspěšné.
Vraťme se však k samotnému S—R učení a všimněme si některých
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dalších podmínek, jež vyžaduje osvojení tohoto typu způsobilosti. Pře­
devším se zdá, že pro osvojení tohoto aktu je typické určité postupné 
odstupňování. Pes nepodá najednou okamžitě packu; zdá se, že je třeba 
alespoň několikerého opakování. Za druhé, odpověď psa se stává v prů­
běhu několika pokusů stále jistější a přesnější — jak říkají Ferster a Skinner 
(1957), odpověď je postupně „modelována“. Za třetí, také kontrolní pod­
nět še stává přesnějším — zatímco zpočátku reaguje pes někdy i na jiné 
příkazy než „Dej pac!“, ztrácejí nakonec tyto ostatní hlasové podněty 
svoji moc nad reakcí. A konečně je zde i to, co mnozí teoretikové učení 
považují za daleko nej důležitější, totiž odměna neboli zpevnění. Pes je 
odměňován za odpovědi, které jsou „správné“ nebo se tomu podle názoru 
jeho pána přibližují, a není odměňován za nesprávné reakce.
Způsobilost, která byla v takovémto typu situace osvojena, oprav­
ňuje tuto odlišnou charakteristiku učení, z níž vyplývá, že je upevňováno 
určité S ~ R  spojení a současně jiná S—R spojení, stejně pravděpodobná 
na začátku učení, jsou oslabována. Tuto skutečnost můžeme vyjádřit 
tím, že mezi S a R užijeme raději šipky než čáry — v podobě S —> R, 
abychom zdůraznili, že neoddělitelnou součástí tohoto typu učení je 
proces diskriminace (rozlišení). Odpověď se vyznačuje určitým stupněm 
přesnosti a může být snadno odlišena od podobných, avšak „chybných“ 
odpovědí. Podobnou přesností se vyznačuje také podnět, který je urči­
tým komplexem stimulace, odlišujícím se od ostatních podnětů, jež 
mohou být v okamžiku odpovědi přítomny.
Aby byl popis úplný, je třeba uvést ještě další charakteristiku 
S—R učení. Každý jednodušší příklad S —> R učení naznačuje, že jde 
o motorické učení. TL tohoto faktu nevyplývá pouze to, že výsledek zahrnuje 
svalové pohyby, neboť to může platit i o jiných variantách učení, včetně 
učení signálům (jak tomu je, učí-li se zvíře boji nebo útěku na signál, 
který byl původně spojen s šokem). V S—R učení je však důležitá složka 
samotného podnětu výsledkem svalových pohybů. V okamžiku, kdy se 
realizuje reakce, je vnější podnět „Dej pac!“ doprovázen propriocep- 
tivní svalovou stimulací, která zdvíhá přední nohu psa. Dokonce i když 
je tento akt již osvojen, zůstávají přítomny nadále některé prvky stimu­
lace. Pes např. často zdvihne packu „jakoby vědomě“, i když nikdo 
neřekl „Dej pac!“ . Jako by nyní „zval“ svého pána k potřesení rukou! 
Tento zbytek celkové stimulace hraje pravděpodobně důležitou úlohu 
v učení. Jak uvidíme, je velmi podstatnou složkou osvojené způsobilosti.
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Tento typ učení může být proto v úplné podobě vyjádřen takto:
Ss —> R,
kde „S“ představuje vnější podnět, „s“ doprovodnou vnitřní proprio- 
ceptivní stimulaci a „R“ odpověď. Šipka, spíše než čára, má vyjádřit 
přesnou, diskriminovanou podstatu způsobilosti; ostatní potenciální 
Ss R spoje jsou na základě procesu učení vyloučeny (neboli vyhasly).
V jazyku popisu, kterého užívá Skinner (1938), je tato způsobilost 
nazvána diskriminovaným operantem. Běžným příkladem, pocházejícím 
z laboratoře, kde se studuje učení u živočichů, je krysa, která se učí tisk­
nout páčku na světelný signál (vnější S) a současně se odnaučuje této 
odpovědi vyhasínáním, pokud je vnějším podnětem tma. Podmínky pro 
uskutečnění tohoto učení jsou v podstatě tytéž, jak byly popsány: 1. na 
páčce je zpočátku umístěna návnadová potrava; krysa ji stiskne, a tak 
je zajištěna proprioceptivní stimulace „s“ ; 2. správné odpovědi stisknutí 
páčky jsou zpevňovány podáním kousků potravy, zatímco nesprávné 
odpovědi, včetně těch, které živočich provedl v nepřítomnosti světla, 
se ponechávají bez odměny; 3. je třeba několikerého opakování, aby způ­
sobilost byla vytvořena.
Pomocí této formy učení se zřejmě učí malé dítě mluvit a je  možno 
jí použít i v případě, kdy dospělého učíme výslovnosti neznámých cizích 
slov. Malé dítě, s nímž se mazlí jeho obdivující rodiče, je zpevňováno 
v řadě svých odpovědí včetně úsměvů, broukání a hlasových projevů. 
Začal již proces diskriminace, protože některé kategorie odpovědí (např. 
šilhání) nejsou patrně odměňovány. Rodiče opakují potřebný signál, 
jako např. „Řekni máma!“, a dítě konečně řekne „Máma“, víceméně 
náhodou, bezprostředně vzápětí po signálu. Následuje vhodné zpevnění 
— a osvojování této nové způsobilosti bylo dobře „uvedeno v chod“. 
Stojí za zmínku, že v tomto případě nedochází k ničemu, co by se podo­
balo tomu, kdy pán zdvihne packu psa; rodiče nemohou manipulovat 
hlasivkami dítěte. Avšak velmi se tomu přibližují tím, že chytře volí 
vhodnou situaci pro podání podnětu „Řekni máma“ tak, aby odpovídal 
okamžikům, kdy dítě uskutečňuje (nebo hodlá provádět) pohyby otvírá­
ní a zavírání úst během svého pobroukávání a pokusů o vokalizaci. Pod­
mínky učení v tomto zvláštním případě jsou tedy uspořádány poněkud 
neefektivně, a rodiče musí proto velmi chytře volit příležitosti, kdy se 
objeví vhodný vnitřní podnět „s“ .
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Učit dospělého člověka vyslovovat nová cizí slova je ovšem o něco 
snazší proces, i když zahrnuje v podstatě tentýž soubor jevů. Dospělá 
osoba ovšem začíná s existující již přibližnou způsobilostí. Dáme-li jí 
signál „Vyslovte ,femme‘ (franc. žena)“, může bezprostředně vyslovit 
něco, co je téměř správné. Další pokusy jsou v tomto případě v převážné 
míře věnovány vypracování diskriminace. Subjektu se musí dostat 
zpevnění za odpověď na přesně vymezený rozsah signálů správné vnější 
zvukové podoby slova „femme“ i za přesně vymezený rozsah vnitřních 
podnětů, vycházejících z jeho svalů při vyslovování slova. Dospělý 
člověk zpevňuje v průběhu učení také sám sebe na základě zjištění, že 
jeho vlastní výslovnost slova „femme“ se shoduje s výslovností jeho 
učitele. Má-li tak postupovat účinně, musel si již předem osvojit přesný 
soubor ověřovacích kritérií.
3. TYP UČENÍ: ŘETĚZENÍ
Další velmi jednoduchou a běžnou situaci v učení nazýváme řetě­
zením. Její podstata spočívá stručně řečeno v tom, že spojujeme navzájem 
do určitého sledu dva (nebo více) již osvojené Ss —> R spoje. Naše 
řeč je plna takových řetězců slovních sekvencí, jak je dobře známo těm, 
kteří studují lingvistiku, a jak to odhaluje také výzkum slovních asociací. 
„Jezdec a kůň“, „chlapci a děvčata“, „už nikdy více“ jsou tři ze stovky 
příkladů, které bychom mohli uvést a v nichž je první člen sledu pevně 
vázán k druhému.
Je poměrně snadné uspořádat soubor podmínek, v nichž pes, který 
se naučil podávat packu, ji podá vždy po zaštěknutí, popřípadě podá 
packu a pak zaštěká. Avšak snad nejjednodušším příkladem u člověka je 
ten, kdy se dítě naučí dožadovat se určitého předmětu jeho jménem.
Mnozí pečliví rodiče se pokoušeli naučit své dítě říci si o nějaký 
předmět, např. panenku, tím, že ho označí slovně. Po řadě pokusů, 
kdy rodiče podávali dítěti pannu současně s vyslovením slova „panenka“ 
někdy i po dobu několika měsíců, dosáhne dítě konečně úspěchu. Ve 
skutečnosti se zdá, že si osvojilo danou způsobilost „náhle“ a bez nějaké 
zřejmé vnitřní souvislosti mezi požádáním o pannu a událostmi, které 
předcházely. Během tohoto období ovšem působí faktory vyspívání: 
nelze očekávat, že nervová soustava novorozeněte bude s to osvojit si 
takový řetěz. Existují však jiné aspekty připravenosti, jež jsou ještě
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závažnější pro náš výklad a pravděpodobně i významnější pro pochopení 
tohoto typu osvojeného chování.
Začne-li se dítě učit, jak požádat o panenku, je jasné, že musí na­
před vědět, jak tuto verbální odpověď pronést. To je, jak jsme viděli, 
podstatou učení S—R (2. typ). Zrakové a hmatové vnímání panenky, 
spojené s pronesením slova „panenka“, se stává podnětovou situací, 
která je učením spojena s vyslovením slova „panenka“ dítětem. Tím se 
vytvoří sled podnětu a odpovědi:
Osvojeno bylo, snad již dříve, také jiné S s  >■ R spojení.
Dítě uchopilo pannu, dotýkalo se jí, chovalo ji, kolébalo ji apod. V zá­
kladním (a nonverbálním) smyslu ví, co je panenka. Panenkou je pro ně 
zvláštní soubor podnětů, spojených s pochováním loutky, a tím se odli­
šuje od jiných podnětů, jako je míč nebo vůz, s nimiž se nemůže po­
mazlit. Chování panny bylo patrně spojeno zejména s ležením v postýlce 
v době, kdy se dítě připravovalo k spánku. Tím vzniká přibližně násle­
dující spojení:
Existují-li obě spojení, je poměrně jednoduchou věcí vytvořit ře­
tězec spojů, kdy dítě požaduje panenku. Dítě je nejprve uloženo do postýl­
ky. Snad provede několik pohybů, jako by chovalo panenku, jež zde není. 
Avšak v tomto okamžiku mu matka ukáže panenku; také se možná zeptá 
„Chceš svou panenku?“ . Tyto situace vytvoří sled, který poskytuje pří­
ležitost pro učení, jež může být zobrazeno takto:
Osvojená způsobilost prostě vypadá takto: dítě, jež leží v postýlce 
a vidí panenku mimo postýlku, dožaduje se jí tím, že řekne „panenka“ . 
Může to dokonce říci, aniž panenku vidí, protože jeho reakce, kdy ji 
chová, vytvoří patrně vnitřní podněty (malá „s“, která jsou součástí
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podnětové situace pociťování panenky), jež samy byly předtím spojeny 
s vyslovením slova „panenka“ .
Řetězec může být obdobným způsobem rozšířen. Dítě může být 
zpočátku umístěno do postýlky ve vzpřímené poloze. Jeho matka pak 
řekne „Lehni si!“ a ono se již předtím naučilo odpovědět na tento podnět 
formou S—R spoje. Když si lehlo, uplatní se další spojení v sledu: dítě 
provede několik úvodních pohybů chování směrem ke své nepřítomné 
panence a toto zase vyvolá další článek řetězu — dítě si vyžádá svou pa­
nenku.
Všechny tyto procesy se patrně odehrávají velmi přirozeným způ­
sobem v přirozených situacích. Probíhají ve skutečnosti tak přirozeně, 
že nemusí být ani zjevné, že k učení vůbec došlo. Vždyť v jedné fázi 
spoje neexistují a v následujícím okamžiku jakoby kouzlem jsou zde. 
Avšak pokud si to přejeme, může být toto kouzlo promyšleně navozeno, 
stejně jako v případě, kdy učíme dítě řetězci chování, jakým je zavázání 
uzlu nebo napsání písmene. Zdá se, že je k tomu třeba následují cích. pod- 
minek:
p  Jednotlivé články řetězce musí být vytvořeny předem. Dítě se 
musilo již naučit říci „panenka“, chovat ji, lehnout si, když mu to matka 
nařídí (je ovšem možno pokusit se vytvořit všechny tyto články najednou, 
ale to je málo účinný postup).
£2) Musí dojít k dotyku každého článku s následujícím. Chování 
panenky jako reakce musí být v kratičkém čase následováno podnětem, 
který vybízí dítě k vyslovení slova „panenka“, jinak se řetězec nevytvoří. 
Mnohdy musí být taková kontiguita „vestavěna“ do řetězce jevů, jak 
tomu je např. v případě, kdy ulehnutí jako reakce (článek 1) je bezpro­
středně následováno podnětovou situací pro článek 2, jíž je situace „le­
žení“.
(5) Jsou-li tyto uvedené podmínky zcela splněny, zdá se, že osvojení 
řetězce není procesem postupným, ale takovým, který se uskuteční 
při jediné příležitosti. (Jestliže ovšem tyto apriorní podmínky nejsou 
splněny, je třeba situaci několikrát opakovat s cílem vytvořit samotné 
články. Tak by tomu bylo např. v případě, kdy se dítě ještě plně nenaučilo 
S s  — R spojení při vyslovování slova „panenka“.)
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4. TYP UČENÍ: VERBÁLNÍ ASOCIACE
Vzhledem k velké pozornosti, která byla od dob Ebbinghausových 
věnována osvojování verbálních asociací a seznamů smysluprostých 
slabik, nebylo by vhodné opomenout tento typ učení v souboru variant 
učení. Slovní asociace mohou být ovšem dobře klasifikovány jako sub- 
varianty řetězení. Jedná se o krátké řetězce, jako je např. jednotlivá 
párová asociace typu GUK-RIV, a zároveň o velmi dlouhé řetězce 
seznamů o 10 až 12 dvojicích slabik, jež byly tak podrobně zkoumány. 
Protože však jde o verbální řetězce, v nichž se využívá pozoruhodné 
proměnnosti lidských procesů, vyznačují se verbální asociace určitými 
zvláštními charakteristikami. Proto se zde popisují jako čtvrtý typ učení, 
který lze vytvářet za odlišitelného souboru podmínek učení. Mělo by 
být možné vymezit, jaký typ řetězení se zde uplatňuje a jaké jsou jeho 
články.
Přeložit slovo z mateřského jazyka do cizího se učíme osvojováním 
řetězce. Tak např. pro anglické slovo „match“ (zápalka) je francouzský 
výraz „alumette“ . Abychom se tomuto ekvivalentu co nejrychleji na­
učili, musí proběhnout asi následující sled jevů: Člověk zkoumá kombi­
naci „match-alumette“ a pozoruje, že oba výrazy spojuje něco již zná­
mého: slabika „lum“, která se vyskytuje ve slově „illuminate“ (osvětlit). 
Proběhne v něm, a nemusí to být vždy nahlas, následující sled: „a match 
illuminates; lum; alumette“ . U mnohých lidí se tento řetezec nejsnadněji 
vytvoří pomocí představy vzplanuvší zápalky, takže úplný řetězec vy­
padá asi takto:
Vnitřní části řetězce, označené písmeny „s“ a „r“, jsou patrně silně indi­
viduální, neboť jsou závislé na předcházející historii učení u jednotlivce. 
Jestliže tedy někdo nezná slovo „illuminate“, je jasné, že řetězec, který 
si osvojuje, musí být zcela odlišný. Může být delší nebo kratší; může 
obsahovat i zrakovou představu nebo nějaký jiný druh vnitřní re­
prezentace.
Zdá se, že podmínky pro učení verbálním řetězcům tohoto typu jsou 
asi tyto:
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í U ) Předem musí být osvojeno S s---------- > R spojení mezi slovem
„match“ a představou hořící zápalky (nebo nějakou jinou vnitřní odpo­
vědí, které lze využít). Jednoduše vyjádřeno, člověk musí vědět, co je to 
zápalka.
/Ž.^Předem musí být osvojeno jiné S s------- >■ R spojení, jež umožňuje
subjektu spojit klíčovou slabiku „lum“ s odpovědí „alumette“. Jinak 
řečeno, musí předem dojít k diferenciaci odpovědi. Člověk musí umět 
vyslovit slovo „alumette“ s dostatečnou přesností, aby mohlo být po­
važováno za správné (ať již zní nebo nezní přesně jako u rodilého Fran­
couze).
(3J Musí být k dispozici i „kódovací spojení“, tj. musí být předem 
naučeno, má-li být řetězec snadno vytvořen. V našem případě je kód 
představován asociací mezi představou hořící zápalky a mezi slovem 
„ illum inatio n “ . Jak již bylo řečeno, výběr tohoto kódu závisí na vlastní 
předchozí historii jednotlivce. Člověk s rozvinutou verbalizační schopností 
může mít k dispozici mnoho takových kódů, kdežto jednotlivec, u něhož 
tato schopnost je omezena, jich má velmi málo. Kódu, který jsme zde 
popsali, může využít patrně většina dospělé populace.
U) Řetězec musí být „odvinut“ v sledu tak, aby se každé S s  >- R
spojení vyskytlo současně s následujícím spojem; jinými slovy, konti- 
guita (dotyk) je podmínkou učení. Za těchto okolností je možno osvojit 
si řetězec — podobně jako jiné naučené řetězce jednotek chování — v prů­
běhu jediné příležitosti.
Je třeba upozornit, že malé dítě může disponovat malým počtem 
„kódů“ . Proto může být pro ně mnohem obtížnější osvojení verbálního 
řetězce tohoto druhu. Jsou-li slova „match“ a „alumette“ opakována 
společně s dostatečnou frekvencí, najde dítě nakonec kód, který mu umožní 
osvojit si řetězec. Chceme-li je tomu však naučit rychle, zdá se být dů­
ležitou stránkou takového postupu poskytnout dítěti distinktivní (roz­
lišující) Jkód (např. obrázek). Účinnost využití obrazů při osvojování 
významů cizích slov je dobře známa.
Co říci o řetězcích smysluprostých slabik, které spojují např. podnět 
„GUK“ s odpovědí „RIV“ ? Není zvláštního důvodu předpokládat, že 
by vyžadovaly odlišné podmínky pro učení. Je ovšem mnohem obtíž­
nější dosáhnout podmínek optimálních. Musí být např. provedeno
osvojení S s > R spojů v obou případech, tj. pro podnětový člen
GUK i pro odpověďový člen RIV. Pak je třeba zvolit kódové spojení;
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může se ovšem stát, že subjekt má takových kódů málo k dispozici, v zá­
vislosti na tom, jak jsou tyto slabiky pro něho „smysluplné“ . Může se 
proto uchýlit k poněkud delšímu řetězci, když si např. sám k sobě řekne: 
„GUK připomíná ,gook‘ — mazadlo na stroj, které ovlivňuje stroj, 
když ho roztáčíte.“ (V angličtině „rev“, připomínající RIV.)
5. TYP UČENÍ: MNOHONÁSOBNÁ DISKRIMINACE
Uvažujeme-li o učení jednotlivým S s >- R spojům a o učení ře­
tězcům těchto spojů jako o izolovaných aktech učení, představují oba 
typy poměrně jednoduché jevy. Osvojování obou se zdá být snadné, 
a ve skutečnosti je snadné, avšak jen potud, pokud každý případ takového 
učení je pečlivě odlišen a oddělen od jiných případů téhož typu, které 
mají tendenci nastat v témž okamžiku, nebo od jiných případů podobného 
druhu, které proběhly v jiném čase u téhož jednotlivce. Uvažujeme-li 
prakticky, víme, že vytvoření trvalé změny v chování člověka učením 
není vždy snadnou věcí. Ihned nás napadne příčina tohoto jevu: lidé 
snadno zapomínají, čemu se naučili. Obdivuhodná pružnost, která cha­
rakterizuje nervovou soustavu a umožňuje toto mnohotvárné přizpů­
sobení, je vyvážena jiným charakteristickým znakem: čemu se člověk 
naučil a co si zapamatoval, se snadno oslabuje a vymazává jinými akti­
vitami.
Jestliže si člověk osvojí řetězec, který mu umožňuje odpovědět 
„alumette“ na „match“, a pak se začne učit odpovědět „fromage“ na 
„cheese“ (sýr), může tím oslabit první řetězec; může zapomenout 
francouzské slovo pro „match“ . Pokusem lze prokázat, že je pro něho 
v tomto případě těžším zapamatovat si „fromage“ (pro „cheese“), 
než kdyby se byl předtím nenaučil výrazu „alumette“ pro „match“ . 
Pokouší-li se naučit najednou čtyřem francouzským slovům místo jen 
dvěma, bude to pro něho více než dvojnásobně obtížné; naučit se šesti 
slovům najednou bude více než trojnásobně obtížné apod. Je zřejmé, že 
do našeho líčení vstoupil proces nového typu. Krátké řetězce je možno 
si lehko osvojit, ale je obtížné si je zapamatovat. Vzrůst počtu elementů, 
jimž se máme naučit, nemění základní ráz procesu učení, ale zdůrazňuje 
působení jiného procesu — zapomínáni.
Mnoho amerických chlapců se snaží naučit se rozpoznat a označit 
jménem všechny nové modely automobilů, které jsou v určitém roce
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v této zemi vyráběny. Neučí se tomu ve škole, ale jistě je to stejně obdi­
vuhodný výkon jako mnohé výkony tam dosažené. Každoročně se obje­
vují názvy nových modelů vedle starých a všechny pak jsou podřazenými 
kategoriemi širších tříd, daných názvy velkých automobilek. Během ně­
kolika málo týdnů potom, kdy se všechny nové vozy objevily, je chlapec 
s to správně určit charakteristiky všech nových modelů, které přispěly 
k přetížení dopravy na silnicích, stejně dobře jako těch, s nimiž se sezná­
mil v předešlém roce nebo i dříve. Naproti tomu jeho otec to patrně nikdy 
nedokáže — toho se již dávno vzdal.
Způsobilost, kterou si chlapec osvojil, je souborem mnohonásobných 
diskriminací. Každé jednotlivé identifikující spojení, jemuž se učí, je ovšem 
řetězcem. Jako podnět musí být každý automobil odlišen od jiných před­
mětů (jako jsou nákladní auta a autobusy) jako počáteční -Ss > R
spojem v řetězci, jehož konečným článkem je název modelu. Jako jed­
notlivý řetězec si můžeme takové spojení snadno osvojit. Avšak situace 
obsahuje ještě něco navíc. Každý jednotlivý model různého vzhledu 
musí být spojen pouze se svým vlastním názvem. Jak je to jen možné, 
myslí si dospělý člověk, když jsou si vozy navzájem tak podobny? Je 
to možné proto, že jsou ve skutečnosti reálně odlišné a mohou být roz­
poznány, pokud se člověk naučí rozdílně reagovat na tyto fyzikální roz­
díly. Podvojná přední světla a maska se svislými žebry spolu s chro­
movaným obložením čelního skla mohou tvořit kombinaci podnětů, jež 
může být jednoznačně spojena s určitým názvem modelu, odlišný tvar 
karosérie může být prostředkem k určení jiného modelu apod. Aby se 
člověk naučil mnohonásobným diskriminacím, jež všechny tyto modely
identifikují, musí si napřed osvojit zvláštní soubor S s  >■ R spojů,
které odlišují podněty a řadu řetězců, vedoucích k odpovědím, jimiž 
jsou názvy modelů.
Jestliže si však počne osvojovat tyto mnohonásobné identifikace, 
trvá to déle, než by bylo možno očekávat pouze na základě jednoduchého 
součtu příležitostí pro řetězení každé identifikace. Příčinou, jak bylo 
již řečeno, je to, že některé z nich byly zapomenuty a je třeba je obnovit. 
Nové řetězce interferují (navzájem si překážejí, negativně se ovlivňují, 
oslabují, kříží se — pozn. překl.) se zapamatováním již osvojených a na­
opak. Jev interference, jenž je patrně základním mechanismem zapomí­
nání, je proto výraznou charakteristikou učení mnohonásobným diskri­
minacím. Ve skutečnosti lze říci, že problém, jak uspořádat podmínky
52
pro osvojování mnohonásobných diskriminací, se převážně stane otázkou, 
jak pmezit a předcházet interferenci.
Tyto podmínky lze stručně popsat takto:
J J  Je třeba osvojit si Jednotlivé řetězce, spojující každý odlišující 
podnět s každou identifikační odpovědí, jíž se máme naučit. Z toho
ovšem vyplývá, že jednotlivá S s  > R spojení, jež odlišují podněty,
musí být předem naučena, podobně jako jejich odpovědové názvy (u ame­
rických vozů se většinou užívá názvů zároveň velmi známých i výrazně 
se lišících).
t )  Aby byla zajištěna retence (dlouhodobé uchování naučeného 
v paměti — pozn. překl.), je třeba podniknout opatření k snížení interfe­
rence. K tomu se užívá řady metod, jež budou popsány v pozdější kapi­
tole. Obecně řečeno, jejich úkolem je učinit podněty co možná nejod­
lišnějšími (silně odlišný vzhled modelu automobilu prakticky zajišťuje, 
že jeho název bude snadno zapamatován).
Mnohonásobná diskriminace je typem učení, které podstupuje učitel, 
má-li být s to oslovit každého ze svých žáků jeho správným jménem. 
Tento typ se také uplatňuje, učí-li se žák rozeznávat rostliny, zvířata, 
chemické prvky, minerály a nazývat je jejich jmény. Tentýž druh učení 
probíhá u malého dítěte, osvojuje-li si barvy, tvary, běžné předměty, 
písmena a slova, číslice a symboly operací. U studenta cizích jazyků 
je základem rozpoznávání nových slov, např. zvukové stránky slov 
„fin“, „femme“ a „fain“, i jiných, která jsou méně zaměnitelná (méně 
podléhají interferenci). Je to tedy typ učení, který významně převládá 
v celém formálním vzdělávání.
Je mnohonásobná diskriminace memorováním ? Snad ano, snad ne; 
záleží to na tom, co tím míníme. Jak jsme zdůraznili, důležitou charakte­
ristikou mnohonásobné diskriminace není osvojování nových jednotek 
jako takových, neboť ty jsou jednoduchými řetězci, z nichž každý se dá 
snadno izolovaně osvojit. Pokud „zpaměti“ znamená „vštípit v paměť“, 
pak lze na tuto otázku odpovědět kladně: důležitým faktorem v mnoho­
násobné diskriminaci je interference, kterou je třeba překonat, má-li 
být zajištěna retence. Avšak jestliže „zpaměti“ znamená opakované, cvi­
čeni jako optimální metodu učení, .pak není nutné oba jevy spojovat. 
Jedna z dalších kapitol se bude touto otázkou zabývat podrobněji.
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6. TYP UČENÍ: UČENÍ POJMŮM
Obrátíme nyní pozornost k typu učení, jenž, jak se zdá, je v samotné 
své existenci rozhodujícím způsobem závislý na vnitřních nervových 
procesech reprezentace (zastoupení vnějšího jevu, podnětu vnitřním 
procesem, znakem — pozn. překl.). U člověka tuto funkci zajišťuje jazyk. 
Ačkoli se dokazovalo, že řada živočichů má schopnost vytvářet vnitřní 
reprezentace vlastního prostředí, současné výsledky naznačují, že tato 
způsobilost je velmi podstatně omezená, dokonce i u vyšších opic. Naproti 
tomu lidé využívají této schopnosti neomezeně i marnotratně; mají 
silný sklon k tomu, aby interiorizovali své prostředí, aby jím „manipulo­
vali“ na symbolické úrovni, aby o něm bez hranic přemýšleli.
Osvojovat si pojmy1) znamená učit se odpovídat na podněty v termí­
nech abstrahovaných vlastností, jako je barva, tvar, pozice, poloha, počet, 
v protikladu ke konkrétním fyzikálním vlastnostem, jako je určitá délka 
vln nebo intenzita. Dítě se může naučit nazvat dvoupalcovou krychli 
kostkou a použít tohoto pojmenování také pro jiné předměty, které se od 
ní poněkud liší rozměrem a tvarem. Později se naučí pojmu krychle a na 
základě toho je s to identifikovat třídu předmětů, které se navzájem 
liší fyzikálními vlastnostmi v neomezené míře. Krychle může být kon­
krétně představována předměty ze dřeva, skla, drátu nebo z téměř 
kteréhokoli jiného materiálu; předmět může být jakékoli barvy, vnitřní 
struktury i velikosti. Uvažujeme-li o této veliké rozmanitosti fyzikální 
stimulace, kterou můžeme určit jako „krychle“, nepřekvapí nás patrně, 
že geometrie užívá velmi přesného jazyka, aby definovala to, co znamená 
pojem „krychle“ . Člověk ovšem nemusí znát takovou definici, aby správně 
určil krychli v běžných podmínkách své existence. S výjimkou některých 
velmi specifických potřeb matematické teorie identifikuje krychli „intui­
tivně“, tj. na základě interiorizované reprezentace, která neužívá slov 
geometrické definice. Ať již tento proces probíhá jakkoli, je nepochybné, 
že pojem krychle je pojmem naučeným a že jeho osvojování umožňuje
') Autor užívá termínu „concept learning“. Zvláště v americké, převážně beha- 
vioristické psychologii se obsah termínu „concept“ poněkud liší od obsahu našeho vý­
razu „pojem“ (který bývá chápán v souvislosti se svým logickým aspektem jako „myš­
lenka, jež obráží obecné a podstatné vlastnosti určité třídy jevů“); znamená, jak ostatně 
ukazuje i následující Gagného definice, způsobilost reagovat určitým chováním (např. 
pojmenováním) na celou určitou třídu jevů, popřípadě na jejich společný znak. Protože 
však lze těžko najít v češtině prostředek, který by umožnil odlišit uvedené významové 
odstíny, přejímá překlad běžný český ekvivalent „pojem“ jako nejvhodnější, (pozn. 
překl.)
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subjektu klasifikovat předměty, jež se svým fyzickým vzhledem velmi 
od sebe liší. Jeho chování je nadále řízeno nikoli jednotlivými podněty, 
které lze určit na základě zvláštních fyzikálních údajů, ale jejich abstrakt­
ními vlastnostmi.
Jako příklad uvažme, jak si dítě osvojuje pojem „prostřední“ . 
Předpokládejme, že mu byla zpočátku předložena takto uspořádaná 
řada kostek: [ ] [ ] [ ] .  Jestliže předchozí S —>■ R učení mu umožnilo 
dosáhnout zpevnění za jeho reakci na požadavek typu „Podej mi kostku“, 
může se pak snadno naučit jednoduchému řetězci, kdy uchopí prostřední 
kostku, když rodiče řeknou „Podej mi tu prostřední“ . Podobné řetězce 
mohou být vytvořeny u souboru jiných předmětů, uspořádaných v stejné 
konfiguraci, např. míčů O O O nebo holí | | |. Mohli bychom pak 
chtít zajistit, aby řetězce bylo možno zobecnit na řadu různých uspořá­
dání, jako je např. j  | | nebo | j  |. Jinak řečeno, jde o promyšlený pokus 
vytvořit větší množství řetězců, aplikovatelných na velké množství 
různých specifických fyzikálních konfigurací. V jeho dalším průběhu 
bylo by možno použít vyslovení slova „prostřední“ k určení správného 
objektu v mnoha různých uspořádáních předmětů, jako jsou např. tyto 
situace:
Takovým postupem se dítě naučí odpovídat správně na výraz „pro­
střední“ jako na pojem, znamenající „předmět mezi dvěma jinými“ 
(jiné významy termínu „to prostřední“ — např. „střed plochy“ jsou 
ovšem poněkud odlišné, avšak mohou být osvojeny podobně).
Jak poznáme, zda si dítě skutečně osvojilo pojem „prostřední“ ? 
Rozhodujícím ověřením je to, zda bude s to správně, avšak nikoli náhodně 
odpovědět při nových seskupeních předmětů, s nimiž se dříve v průběhu 
učení nesetkalo, např. u takovýchto:
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0 c?„. □
Umí-li dítě správně odpovědět, řekneme-li mu „Podej mi prostřední 
předmět“, je možno z toho usuzovat, že si osvojilo pojem a že jeho cho­
vání není řízeno specifickými podněty.
Je ovšem třeba si uvědomit, že pojem, pokud byl jednou osvojen, 
může být spojen řetězením také s jinými reakcemi než s podáváním před­
mětu. Takovou odpovědí může být ukázání nebo postrčení. V takových 
případech se nejedná o žádné nové jevy; jde jednoduše o další případy 
osvojování řetězců. Můžeme také uvést, že základní částí řetězce je vnitřní 
odpověď „prostřední“, jež je vnitřní reprezentací, umožňující odlišení 
konečné správné odpovědi od jakékoli odpovědi nesprávné. Toto zástupné 
S —> R spojení může mít formu hlasitě proslovené vnější verbální odpo­
vědi „prostřední“, ale nemusí. V každém případě působí jako slovo. 
Člověk musí disponovat pojmenováním toho, pro co se hodlá rozhodnout, 
i když „jménem“ není nic více než zvuk „eh“ . Je to právě toto pojmeno­
vání, které vybírá a řídí závěrečnou odpověď v konfrontaci s různými 
podnětovými situacemi, s nimiž se setkává. Všimněte si také podobnosti, 
která existuje mezi touto odpovědí pojmenováním a kódovací odpovědí, 
k níž dochází u verbální asociace. Plní také podobnou funkci.
Podmínky pro učení pojmům, jak vyplývají i z uvedeného příkladu, 
jsou tyto:
(T) Podnětová část řetězce, jejímž prostřednictvím je prostřední 
kostka odlišena od ostatních dvou v souboru, musí být osvojena předem. 
Totéž platí i o vnitřní kódovací části, která umožňuje člověku verbali- 
zovat slovo „prostřední“ (nebo nějaké jiné slovo plnící tutéž funkci). 
Osvojena musí být nakonec i odpověďová část (vyslovení slova „prostřed­
ní“ nebo ukázání na daný předmět).
Je třeba předložit množství různých podnětových situací, které 
zahrnují příslušnou pojmovou vlastnost, již si má subjekt osvojit, s cílem, 
aby mohla být odlišena ve své vnitřně reprezentované formě.
(3y Zvláště vzhledem k tomu, že je tento proces diskriminace v souboru 
odlišných podnětových situací nutný, je možno učení zcela novému 
pojmu označit za určitých okolností za postupný proces.
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Lze předpokládat, že dítě si osvojuje mnoho důležitých pojmů 
pomocí tohoto postupu. Tak se zpočátku učí, co je to kruh, čtverec nebo 
kočka (třída „kočka“ na rozdíl od jednotlivého zvířete) či strom. Podobně 
si pravděpodobně osvojuje i pojmy jako „nahoře“ — „dole“, „blízko“ — 
daleko“, „vpravo“ — „vlevo“, „větší“ — „menší“, „vnitřní“ — „vnější“ 
a mnoho dalších. Chyby, kterých se zpočátku dopouští, když např. 
identifikuje správně talířek nikoli však deseticent jako kulatý, pramení 
z toho, že odpovídalo na nedostatečnou rozmanitost podnětových situací. 
Pojem se může stát téměř adekvátním, má-li dítě větší množství zkuše­
ností ve svém každodenním životě. Jinak se může stát stejně obsažným 
v mnohem kratší době na základě promyšleného vyučování.
Je však velmi důležité poznamenat, že dospělý člověk ne vždy 
a ani ne často si osvojuje nové pojmy popsaným způsobem. Dospělí 
mohou použít zkrácených postupů, neboť vládnou větší slovní zásobou. 
Jestliže někdo z nich náhodou nezná význam slova „prostřední“, může 
se tomu naučit tím, že si osvojí řetězec, spojující toto slovo s jiným po­
jmem, který již zná — např. „něco, co je mezi“ . Předpokládejme, že do­
spělý člověk je postaven před situaci s třemi krychlemi v řádce: □  □  □ .  
Řekne se mu: „Podej mi tu prostřední!“ Nyní předpokládejme, že reaguje 
nesprávně, a zároveň však, že ovládá pojem „být mezi“ z předchozího 
učení. Aby se naúčil tomuto novému a zvláštnímu pojmu „prostřední“, 
stačí, řekne-li jiná osoba: „Prostřední znamená to, co je mezi“ . Výsled­
kem tohoto sdělení je, že si dospělý osvojí verbální řetězec (4. typ učení), 
jenž se stane součástí dalšího řetězce, vedoucího k správné odpovědi.
Tento příklad, kdy dospělý člověk si osvojuje pojmy, je názorný 
ze dvou důvodů. Za prvé osvětluje, jak může slovní instrukce učinit 
zbytečným postupný proces zkušenosti s rozmanitými podnětovými 
situacemi, který je nutný pro osvojení pojmu dítětem. Pomocí verbálního 
řetězce si může dospělý člověk osvojit nový pojem (přiměřený jeho 
způsobilostem) v jediném pokusu. Za druhé příklad zdůrazňuje rozdíl 
mezi skutečným učením opravdu novému pojmu, jak probíhá u dítěte, 
a mezi slovním zobecněním nějakého osvojeného pojmu, jak je tomu 
u dospělých. V některých experimentálních pracích byl právě proces 
druhého typu označen za pojmové učení, zatímco by bylo lépe nazvat 
jej zobecněním pojmu nebo aplikací pojmu a odlišit jej tak od procesu 
osvojování pojmu, jak jej můžeme velmi dobře pozorovat u dítěte.
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7. TYP UČENÍ: UČENÍ PRINCIPŮM
Přibližuj eme-li se popisu tohoto druhu učení, o němž lze říci, že 
se dá nejšíře aplikovat na obsah formálního vzdělání, stává se náš úkol 
snadnějším. Nejobtížnější je popsat nejjednodušší typy učení, snad 
proto, že je třeba tak pečlivě zachovat je jako jednoduché procesy. 
Takový typ učení, jakým je osvojováni principů1), je vázán na některé 
známé podmínky, jichž všichni velmi často využíváme. Budeme-li dále 
rozvíjet naši základní tezi, že různé varianty učení mohou být odlišeny 
na základě podmínek, jichž je třeba k jejich uskutečnění, dojdeme k ná­
zoru, že osvojování principů je nejen velmi známý, ale i snadno pochopi­
telný typ učení. Podobně jako u některých jiných forem učení jsou i zde 
nejdůležitějšími podmínkami předem existující předpoklady učení.
Jako příklad učení principům může být uvedeno osvojování „myš­
lenky“, obsažené v takovýchto tvrzeních: „Plyny se zahřátím roztahují“, 
„zájmeno ,each‘ se pojí s jednotným číslem slovesa“, „sůl je složena 
z prvků Na a Cl“, „xa +  xb — x[a +  b)“, „člen ,die‘ uvádí v němčině 
podstatné jméno ženského rodu“ — a mnoho a mnoho jiných. Jistě 
nelze pochybovat o tom, že lidé v průběhu svého usilování o dosažení 
stavu, kdy mohou být považováni za vzdělané dospělé osoby, si musí 
osvojit veliký počet takových principů, z nichž některé spolu souvisejí, 
jiné nikoli.
Může se však objevit bezprostřední námitka: „Vždyť jde o jedno­
duché verbální fakty, jimž je třeba se naučit zpaměti.“ Není tomu tak; 
a to je důvod, proč bylo použito slova „myšlenka“ k popisu těchto prin­
cipů, ať je toto slovo jakkoli nepřesné. Z předcházejících úvah je zřejmé, 
že každý z těchto údajů může být osvojen jako verbální řetězec. Pokud 
bychom jim chtěli naučit pětileté dítě nazpaměť, bylo by to jistě možné. 
Avšak jediný výkon, který bychom mohli po takovém způsobu osvojování 
očekávat, by vypadal asi takto: Doplňte následující tvrzení: „Zájmeno 
,each‘ se pojí — — — Takový výkon ovšem není ani v nejmenším 
tím, co se vytváří, osvojil-li si člověk nějaký princip. Ve skutečnosti 
si lidé mohou princip o vztahu zájmena „each“ a slovesa osvojit, aniž 
by ho vůbec byli schopni verbalizovat. Co míníme osvojením takového
9  V angličtině „principle learning“ ; autor pod výraz „učení principům“ zahrnuje 
osvojování obecných poznatků, soudů, základních zjištění, zásad, vzorců, zákonů 
a pravidel. Pro tuto širokou rozmanitost denotace ponecháváme v češtině společné a struč­
né označení „princip“. (Pozn. překl.).
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principu, je tato způsobilost: být s to užít jednotného čísla slovesa v řadě 
různých vět, jež mají zájmeno „each“ jako podmět. Je-li subjekt s to 
prokázat tuto způsobilost na větším počtu případů reprezentativních 
vět, jsme oprávněni k závěru, že si princip osvojil.
Z vnějšího hlediska je princip řetězcem dvou nebo více pojmů. Někdo 
by mohl říci, že je vztahem mezi pojmy; zdá se však být především namístě 
určit podstatu tohoto vztahu. Nejjednodušší typ principu může být vět­
šinou vyjádřen formou: „Jestliže A, pak B,“ např. „Je-li v němčině 
podstatné jméno ženského rodu, je jeho člen die.“ Zásady řetězení jsou 
v podstatě tytéž, jak byly popsány pro 3. typ učení, s výjimkou toho, 
že jsou spojovány spíše pojmy (vnitřní reprezentace) než pouhá Ss —> R 
spojení. Podmínky pro osvojování principů jsou podle toho tedy patrně 
tyto:
(  í)Předem musí být osvojeny pojmy, jež mají být spojeny. Aby byla 
např. vytvořena účinná způsobilost v užívání sloves v jednotném čísle 
po zájmenu „each“, musí být osvojeny příslušné pojmy jako předpoklady. 
Učící se subjekt se musel předem naučit reagovat na „each“ jako na po­
jem, na jeho zvláštní funkci ve větě na rozdíl od jiných zájmen, jako jsou 
např. „ they “ nebo „all“. Nadto si musel předem osvojit sloveso v jednot­
ném čísle jako pojem odlišující se od podstatného jména v jednotném 
čísle a od slovesa v množném čísle (je třeba znovu zdůraznit, že při takovém 
učení nepředpokládáme pouze osvojení slovních řetězců, ale skutečné 
vytvoření pojmů, jak je popsáno pod 6. typem učení, jež vede k způ­
sobilosti identifikovat pojmy správně v řadě různých podnětových situací). 
Jednoduše vyjádřeno, má-li se subjekt naučit principu, musí již rozumět 
pojmům, které mají vytvořit řetězec.
(2yZa předpokladu, že je splněna první podmínka, je pak proces 
řetězení velmi jednoduchý. Většinou se princip formuluje verbálně: 
„Zájmeno ,each‘ se pojí se slovesem v jednotném čísle.“
( j )  Za těchto podmínek se osvojení principu uskuteční při jediné 
příležitosti.
Někteří autoři navrhovali, aby principy byly samostatně objevovány, 
čímž míní, že subjektu by měly být předloženy konkrétní příklady prin- 
cipu a on sám by měl provést vlastní zřetězení, bez pomoci verbálních 
formulací. Není koneckonců jednoznačně prokázáno, že to je lepší me­
toda. Nesmíme zapomínat, že člověk je živočichem užívajícím slov a že 
pomocí jazyka je možno dosáhnout obdivuhodných úspor v učení. Za
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předpokladu, že byla dokonale splněna první podmínka, bude pravdě­
podobně slovní sdělení principu žákovi mnohem rychlejší metodou než 
kterákoli jiná a může být i velmi efektivní (srov. Ausubel, 1963). Avšak 
samostatné odhalení principu je jistě uskutečnitelné. Dochází přitom 
k tomu, že subjekt vybírá své vlastní reprezentace pojmů, které je třeba 
zřetězit.
Při použití verbálních údajů jako způsobu zrychlování učení spočívá 
nebezpečí především v možnosti, že subjekt si osvojí spíše čistě verbální 
řetězce než skutečné pojmové řetězce. Všichni učitelé znají žáky, kteří 
dovedou princip slovně formulovat, avšak nejsou s to jednat podle něho. 
Ale to je dokladem neúčinného vyučování. Vyplývá z toho, že žák ve 
skutečnosti si předem neosvojil příslušné pojmy (viz 1. podmínka); 
proto reaguje na verbální údaj jako na slovní řetěz, jemuž se má naučit 
zpaměti. Jsme-li si jisti, že subjekt zná pojem „each“ i pojem „sloveso 
v jednotném čísle“, pak údaj „each se pojí se slovesem v jednotném čísle“ 
by vlastně měl představovat optimální podmínku učení. Abychom to 
ovšem ověřili, musíme zjistit, zda žák dovede principu použít.
8. TYP UČENÍ: ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ
Jakmile si člověk osvojil nějaký princip, může ho použít k mnoha 
účelům při svém vyrovnávání se s prostředím a při jeho ovládání. Může 
také realizovat ještě něco jiného, co je velmi důležité: může mvslet. 
V podstatě to znamená, že je s to kombinovat jprincipy, jimž se již naučil, 
ve velký počet nových principů vyššího řádu. Může se k tomu zčásti 
podněcovat sám, i reagovat tím na různé formy stimulace z prostředí. 
Pomocí procesu kombinování známých principů v nové řeší problémy. 
které dosud neznal, a tak si osvojuje ještě větší zásobu nových způsobi­
lostí. Problémy, které řeší, jsou nové pro něho, ale nemusí být nové 
pro ostatní lidi. Ovšem, jak tomu bývá často u vědců nebo u jiných tvůr­
čích pracovníků, může rozřešit problém, který je nový pro společnost 
vůbec.
Řešení problémů, čímž míníme „vymýšlení“ nového principu, 
jenž je kombinací principů již osvojených, je procesem, který dobře zná 
většina dospělých lidí. U takových případů nejde o nic mimořádného, 
neboť se patrně desetkrát až dvacetkrát za den objevují v životě průměr­
ného člověka. Když řidič plánuje svou cestu pouličním provozem (na
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rozdíl od situace, kdy se jím nechá prostě unášet), řeší problém. Když 
někdo upravuje časový rozvrh svýdi^přesnídávek-v-důsledku změny za­
městnání, řeší problém^dyž serhospodyně na základě různých cen roz­
hoduje pro nákup určitého zboží, řeší problém. Tyto každodenní příkla­
dy jsou formálně velmi podobné problémům, které řeší žáci, když 
sestavují popisy a pojednání, když předkládají argumenty na obhájení 
určitého názoru, když provádějí laboratorní pokusy a pročítají dobře 
napsanou učebnici.
Předpokládejme, že student, zabývající se fyzikou, se v učebnici 
setká s touto situací:
Výkon je definován jako poměr práce a času, v němž práce probíhá. 
T zn .:
Předpokládejme, že máme těleso, které působí na jiné těleso a vy­
víjí přitom sílu F  a rychlost v. Můžete dokázat, že výkon, kterým pů­
sobí na těleso, se rovná součinu působící síly a její rychlosti?
Řešení takového problému předpokládá myšlení asi tohoto rázu: 
Student si především sám pro sebe formuluje fakt, že jeho cílem je 
najít výraz, který uvede výkon ve vztah k síle (F )  a rychlosti (v). Pak 
si vybaví, že práce je závislá na síle a na dráze, po níž se pohybuje, 
to je
a je proto s to vyvodit, že
výkon = F v
a rozpoznat, že to je formulace, kterou hledá. V těchto krocích myšlení 
je ovšem zahrnuto využití dalších principů, jež si dříve osvojil, např. 
dosazování ekvivalentních hodnot do rovnic.
Když byly tyto kroky uskutečněny, jsme oprávněni předpokládat, 
že se student naučil něčemu novému. Neosvojil si jednoduše jen vzorec, 
že výkon se rovná součinu síly a rychlosti, neboť tomu se mohl snadno 
naučit jako verbální sekvenci (učení 4. typu). Naučil se spíše, jak kon­
krétně prokázat závislost výkonu na síle a rychlosti, počínaje definicí, že 
výkon se rovná práci, vykonané za jednotku času. Jinak řečeno, naučil se,
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jak užívat této definice a jak ji v pozoruhodném rozsahu zobecňovat 
v situacích, v nichž síla působí proti tělesu danou rychlostí. Tento akt 
řešení problémů vyústil pak v určitý velmi podstatný proces učení. 
Změna v způsobilosti subjektu je právě tak jasná a nepochybná jako 
v kterékoli jiné variantě učení.
Pro tento akt učení je možno vymezit řadu zřejmě podstatných pod­
mínek učení.-
( p  Učící se subjekt musí být s to určit podstatné vlastnosti odpo­
vědi, která má být řešením, ještě dříve, než k ní dospěje (někteří autoři, 
pojednávající o řešení problému, napsali, že subjekt musí mít určitý 
cíl). Tato zvláštní podmínka je zřejmě velmi důležitá vzhledem k délce 
řetězce obsaženého v řešení a k tomu, že charakteristikou řešení problému 
je postup krok za krokem. V uvedeném problému student ví, že potřebuje 
rovnici, jež vyjadřuje vzájemnou závislost výkonu, síly a rychlosti. Funkcí 
takového určení je pravděpodobně dát jeho myšlení určitý směr. Kon­
frontováním svých postupných odpovědí s články tohoto jednoduchého 
řetězce na každém kroku cesty k řešení je učící se subjekt s to „držet se 
směru“ a také „poznat, kdy má zastavit“.
^V ybavují se příslušné, dříve osvojené principy. V našem příkladu 
si student vybaví především principy 1. práce =  F . s a 2. v =  s/r, stejně 
jako matematické principy (ab)/c =  a(b/c), a jestliže a =  b a b =  c, pak 
a  =  c (poznamenejme, že velmi pravděpodobně si průměrný student 
fyziky může tyto matematické principy snadno vybavit, protože jich 
již velmi často používal).
(3j Vybavené principy se pak kombinují tak, že se vynoří nový princip 
a je osvojen. Je třeba připustit, že dosud víme velmi málo o podstatě 
tohoto procesu „kombinování“ a že ho v současné době nemůžeme 
popsat v jeho úplnosti. Jednoduché sepsání sledu „logických kroků“ 
v průběhu myšlení nám nedá odpověď na tuto otázku. Tyto kroky jsou 
zprostředkujícími odpověďmi, které student realizuje, tj. jsou výsledky 
jeho myšlení. Avšak poskytují nám málo klíčů k poznání podstaty samot­
ného procesu kombinování.
0 )  Jednotlivých kroků, obsažených v řešení problémů, může být 
velmi mnoho, a proto celý akt může trvat určitou dobu. Přesto však se zdá 
zřejmé, že řešení se dosáhne jakoby najednou, cestou náhlého osvětlení, 
vhledem. Opakování zde nehraje roli. Není ani významným faktorem 
v prevenci interference nebo zapomínání, jak tomu je v případě mnoho­
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násobné diskriminace. Zdá se, že princip „vyššího řádu“, jenž je výsled­
kem aktu myšlení, pozoruhodně odolává zapomínání.
Řešení problémů vyúsťuje v,osvojení nových myšlenek, jež zmnoho- 
násobují použitelnost dříve osvojených principů. Podobně jako u ostat­
ních forem učení opírá se jeho uskutečnění o tyto předem získané způ­
sobilosti; nerealizuje se „v prázdném prostoru“, stranou od poznatko­
vého obsahu. Nej významnější podmínkou pro to. abychom učí c íse. sub­
jekt povzbudili k přemýšlení, je zjištění, že již má o čem přemýšlet. 
Učení řešením problémů vede k novým způsobilostem, k dalšímu myšlení. 
Patří k nim  nejen principy „vyššího řádu“, jež jsme zde zdůraznili, ale 
i „zaměření“ a ,,strategisl‘, které zajišťují vymezení směru myšlení, 
a tím i jeho produktivnost. Siřeji bude o těchto způsobilostech pojednáno 
v jedné z dalších kapitol.
TYPY UČENÍ A TEORIE UČENÍ
Určili jsme osm různých tříd situací, v nichž se lidé učí — osm 
souborů podmínek, za nichž dochází v důsledku učení k změnám lid­
ských způsobilostí. Z toho lze vyvodit, že existuje osm odpovídajících 
druhů změn v nervové soustavě, které je třeba určit a nakonec vysvětlit. 
Každý z nich patrně zahrnuje rozdílný výchozí stav či odlišnou strukturu 
nebo obojí. Avšak z hlediska pozorovatele, který stojí mimo lidský orga­
nismus, se zdá, že tyto změny lze jasně navzájem odlišit pomocí podmí­
nek, které musí převládat, mají-li se uskutečnit. Může jich být ve sku­
tečnosti sedm, devět nebo deset spíše než osm? Ovšem. Je možné, že 
s pokrokem výzkumu bude třeba některé tyto podmínky nově formulo­
vat, vydělit, nebo — což se zdá méně pravděpodobné — likvidovat. 
Odlišné znaky, které jsme vydělili, se zdají být v souhlasu se současnými 
poznatky, z nichž mnohé se opírají o jednoduché pozorování.
Ve stručnosti lze varianty učení, jež lze běžně odlišit, vymezit takto:
1. typ: UČENÍ SIGNÁLŮM. Subjekt se učí uskutečnit obecnou 
odpověď na signál. Jde o klasickou podmíněnou odpověď — reakci, 
jak o ní psal Pavlov (1927).
2. typ: UČENÍ S—R SPOJŮM. Subjekt si osvojuje přesnou odpo­
věď na přesně odlišený podnět. To, čemu se učí, je spojení (Thorndike, 
1898) nebo diskriminovaný operant (Skinner, 1938), nazývaný též 
instrumentální odpovědí (Kimble, 1961).
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3. typ: ŘETĚZENÍ. Osvojován je řetěz dvou nebo více spojů S—R. 
Podmínky pro takové učení popsali Skinner (1938) a další, zvláště Gilbert 
(1962).
4. typ: VERBÁLNÍ ASOCIACE. Tento typ učení je osvojováním 
řetězců složených ze slov. Podmínky jsou v podstatě podobny těm, které 
platí pro jiné (motoristické) řetězce. Avšak existence jazyka u člověka 
vytváří z něho specifický druh učení, protože z jazykového repertoáru, 
který si člověk předem osvojil, mohou být vybírány vnitřní spojovací 
články (srov. Underwood, 1964).
5. typ: MNOHONÁSOBNÁ DISKRIMINACE. Subjekt se učí 
docílit n různých identifikačních odpovědí na stejný počet odlišných 
podnětů, které se mohou ve větším nebo menším stupni sobě navzájem 
podobat ve svých fyzikálních vlastnostech. Ačkoli osvojování každého 
jednotlivého spoje S—R je jednoduše realizací učení 2. typu, jednotlivá 
spojení mají tendenci na základě interference ohrožovat uchování dru­
hých spojů (srov. Postman, 1961).
6. typ: UČENÍ POJMŮM. Učící se subjekt si osvojuje způsobilost 
uskutečnit obecnou odpověď na třídu podnětů, jež se mohou od sebe 
ve svých fyzikálních vlastnostech značně lišit. Je schopen odpovědi, 
která identifikuje celou třídu předmětů nebo jevů (srov. Kendler, 1964).
7. typ: UČENÍ PRINCIPŮM. Nejjednodušeji vyjádřeno je princip 
řetězem dvou nebo více pojmů. Jeho funkcí je řídit chování způsobem, 
který je vyjádřen verbalizovaným pravidlem typu „jestliže A, pak B“, 
kde A a B jsou pojmy. Je však třeba je pečlivě odlišit od pouhé verbální 
sekvence „jestliže A, pak B“, již si lze ovšem osvojit na základě 4. typu 
učení.
8. typ: ŘEŠEN Í PROBLÉMŮ. Řešení problémů je typem učení, 
jenž předpokládá vnitřní proces zvaný běžně myšlením. Dva nebo více 
předem osvojených principů se vzájemně určitým způsobem kombinují; 
vytvářejí tak novou způsobilost, o níž lze prokázat, že je závislá na 
principu „vyššího řádu“ .
Odlišit určitý počet variant učení není ovšem myšlenkou zcela novou. 
Typy učení byly vymezeny řadou dalších autorů. Jedním z nejobecněji 
přijatých rozlišení je vymezení klasické podmíněné odpovědi (1. typ 
učení) a učení pokusem a omylem (2. typ učení). Thorndike se domníval, 
že jde o platný rozdíl, Skinner (1938) jej považuje za základní a pod­
statný. Hull (1934) myslel, že odlišení těchto dvou typů učení je spíše
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důsledkem rozdílných experimentálních podmínek než různých základ­
ních mechanismů. Někteří teoretikové, zabývající se učením, dále vydě­
lili řetězení (3. typ) jako samostatně vymezitelnou formu učení; to vyja­
dřuje Skinner (1938) a také Hull (1943) ve svém operování s pojmem 
hierarchických systémů osvojených spojů (habit-family hierarchies). 
Někteří autoři, kteří zkoumají učení, popisují různý počet různých typů 
učení; Tolman (1949) rozlišoval šest, Woodworth (1958) pět druhů. 
Tendencí moderních autorů bylo věnovat zvýšenou pozornost složitěj­
ším formám učení. Mowrer (1960b) např. probírá mnohonásobnou dis­
kriminaci (5. typ) a osvojování pojmů (6. typ) i jednodušší varianty. 
Harlow (1959) studoval osvojování pojmů ve srovnání s jednoduššími 
diskriminacemi u opic. Podrobný rozbor by odhalil mnoho myšlenek, 
které jsou v této knize odvozeny z práce zmíněných autorů.
PŘEDPOKLADY u Ce n I
Během mnoha let experimentálního výzkumu učení se objevili 
četní autoři, kteří hájili myšlenku, že všechno učení je  v podstatě jedno 
a totéž. To např. tvrdí v zásadě Thorndike (1931, s. 160) a existuje 
i řada dalších, kteří výslovně nebo implicitně prohlašovali totéž. Z obsahu 
této kapitoly by mělo jasně vyplynout, že tento názor na učení je zde 
kategoricky odmítán. Pokoušíme se naopak prokázat, že každá z variant 
učení, jak jsou zde popsány, začíná od odlišného stavu organismu a končí 
odlišnou způsobilostí k výkonu* Lze mít proto za to, že rozdíly mezi 
těmito variantami učení daleko převyšují jejich shody. Na základě 
domněnky, že jsou si nějak podobny, může dokonce vzniknout — a také 
vzniklo — mnoho nejasností. Činit rovnítko mezi odpovědí živočicha, 
jenž reaguje na varovný signál, učením dítěte, které se dožaduje panenky, 
a procesem učení u studenta, jenž se učí určovat chromozómy nebo 
předpovědět faktory dědičnosti na základě zákonů genetiky, znamená 
zcela ignorovat některé jasné a jednoduché výsledky mnoha pozorování.
Nejdůležitější třídou podmínek, jež odlišuje jednu formu učení od 
druhé, je výchozí stav — jinak itiztno předpoklady učení. Podmínky pro 
řetězení např. vyžadují, aby si jednotlivec předem osvojil přístupná 
S—R spojení tak, aby mohla být zřetězena. Jestliže tyto podmínky nejsou 
splněny, zjistíme, že se zabýváme zajištěním podmínek pro vytvoření 
těchto předpokládaných Ss—R spojů, a proto vyvodíme pravděpodobně
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nesprávné závěry o samotném řetězení. Toto obecné zjištění, je-li apli­
kováno na varianty učení, o nichž jsme mluvili, můžeme stručné vyjádřit 
takto:






mnohonásobnou diskriminaci (5. typ), 
jež předpokládá 
verbální asociace (4. typ) nebo jiné řetězce (3. typ), 
které předpokládají 
S - R  spoje (2. typ). _
To nás svádí k souhlasu s Mowrerem (1960a), že S R spoje (2. typ) 
předpokládají učení signálům (1. typ). To není vyloučeno, avšak tento 
závěr nelze patrně s plnou odpovědností vyvodit z faktů, jež jsou v sou­
časné době k dispozici; tato myšlenka zůstává hypotézou, kterou je 
třeba dalším experimentálním výzkumem objasnit.
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TEORIE UČENÍ
Viz odkazy ke kapitole 1.
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3. Z Á K L A D N Í  F O R M Y  U Č E N Í
Některé formy učení jsou podstatnější než ostatní. Jsou základní 
v dvojím smyslu. Za prvé je možno poměrně jednoduše navodit pod­
mínky, které určují jejich objevení. Za druhé stavy učícího se organismu, 
které jsou pro ně předpokladem, jsou mnohem více záležitostí vrozené 
nervové organizace, než je tomu u jiných forem učení. Tyto charakte­
ristiky můžeme přisoudit učení signálům a S—R učení, dvěma varian­
tám, jež budou popsány v této kapitole. Cílem bude pojednat u každého 
z obou těchto typů o podmínkách, jež je navozují, o rázu změn, které se 
uskutečňují v průběhu učení, a o některých jejich dalších charakteristi­
kách. Uvedeme i řadu typů životních situací, v nichž může k takovému 
učení přirozeným způsobem dojít.
UČENÍ SIGNÁLŮM (1. TYP)
Je všeobecně známo, že učení signálům existuje v značném rozsahu 
u domácích zvířat i u lidí. Většina z nás pozorovala nejeden případ 
učení tohoto typu u zvířat chovaných doma; kočka nebo pes běží např. 
do kuchyně, uslyší-li zvuk misky na jídlo, pokládané na zem. Kočka 
utíká ze silnice, slyší-li blížící se vůz. Shaw (1959) se domníval, že tyto 
věci jsou zcela samozřejmé, a nemohl najít důvod, proč je Pavlov musel 
„objevovat“ . Ve skutečnosti je Pavlov ovšem neobjevil, avšak jako pravý 
vědec, jímž skutečně byl, se pokusil je měřit v pečlivě kontrolovaných 
podmínkách. A na základě toho nám poskytl přehled těchto podmínek 
a charakteristik učení signálům, jenž je dodnes cenný.
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FENOMÉN UČENÍ SIGNÁLŮM
Proces, kdy Pavlovův pes se učí reagovat sliněním na signál bzučáku, 
je ve své základní formě příkladem, který zná většina vzdělaných lidí. 
Ačkoli je dobrým příkladem, nepoužijeme ho zde. Místo toho zvolíme 
z oblasti osvojování signálů situaci, jež byla rozsáhle zkoumána u lidí, 
totiž mrkací reflex. Jednak existuje řada přesných dat o osvojování 
tohoto spojení, jednak jde o výsledky obzvláště poučné vzhledem k otázce, 
čemu se subjekt učí.
Narazí-li na rohovku lidského oka malý závan vzduchu, oko rychle 
mrkne. Toto spojení nazval Pavlov nepodmíněným reflexem;  vyjadřuje 
tím, že zde je počátek celé věci, nezávislý na jakémkoli předešlém učení. 
Jestliže pak zazní asi půl vteřiny před tím, než závan vzduchu narazí 
na rohovku, nějaké klapnutí, představuje to jednu z důležitých podmínek 
pro vytvoření naučeného spojení. Klapnutí (nebo jiný „neutrální“ 
podnět) se nazývá podmíněným podnětem („signálem“). Jestliže se tento 
sled jevů (klapnutí — závan vzduchu) několikrát opakuje, je pak většinou 
možno prokázat existenci nově naučeného spojení, totiž
S -------------------------- ► R
klapnutí mrknutí
Důkazem je prezentace samotného klapnutí bez závanu vzduchu a zjiš­
tění, že došlo k mrknutí.
Obecně se pokládá za velmi důležité, že podmíněné mrknutí není 
totéž jako mrknutí nepodmíněné. V pečlivě kontrolovaných pokusech 
bylo mnohokrát prokázáno, že obě reakce jsou rozdílné. Nepodmíněné 
mrknutí je jako odpověď rychlejší; objeví se po 0,05 až 0,10 vteřiny, 
kdežto mrknutí na signál po 0,25 až 0,50 sekundy. Pomocí vhodných 
metod měření je možno tyto dvě reakce jako odpovědi jasně odlišit. 
Zdá se proto, že to, co je osvojeno, může být nazváno anticipácním mrk­
nutím na signál. Takové mrknutí nevylučuje působení závanu vzduchu; 
kdyby tomu tak bylo, šlo by o případ učení 2. typu, o němž budeme uva­
žovat v další části kapitoly. Naučené mrknutí však předjímá závan vzdu­
chu; signalizuje jeho objevení.
Jak často je třeba současný výskyt signálu a nepodmíněného podnětu 
opakovat, aby byla vytvořena podmíněná odpověď? Ačkoli na takovou 
otázku není jednoznačná odpověď, výsledky výzkumů naznačují, že
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k vytvoření trvalé odpovědi, alespoň v případě mrkacího reflexu, je zapo­
třebí určitého počtu opakování.
Obr. i .
Křivky učeni ukazují zvyšováni frekvence 
podmíněného mrknutí v následných séri­
ích pokusů u skupin pokusných osob, 
u nichž byl zjištěn pomalý, průměrný 
a rychlý postup podmiňováni. (Uvedeno 
podle K. W. Spence, Behavior theory 
and conditioning. Yale University Press, 
New Haven 1956.)
Obr. 1 uvádí tvar křivek učení, jež byly získány u tří skupin osob odlišu­
jících se „snadností podmiňování“ . Grafický záznam ukazuje frekvenci 
výskytu naučené odpovědi v závislosti na různém počtu pokusů, v nichž 
došlo k setkání obou podnětů. Byly ovšem uváděny i jiné případy, kdy 
učení signálům probíhalo mnohem rychleji než v tomto případě, pře­
devším v závislosti na síle nepodmíněného podnětu. Vytvoření spoje 
mezi signálem a odpovědí při jediném pokusu bylo prokázáno v přípa­
dech, kdy signál provází podnět, vyvolávající silnou emoci. Bylo tomu 
tak např. v případě, kdy chlapec Albert se naučil bát se králíka za násle­
dujících okolností: v okamžiku, kdy sahal po králíkoví, zazněl zároveň 
za jeho hlavou náhle silný zvuk (vyvolaný úhozem na kovovou tyč). 
Po prožití této jediné situace projevovalo dítě strach, kdykoli byl králík 
umístěn v jeho blízkosti (Watson a Rayner, 1920).
PODMÍNKY UČENÍ
Na základě těchto příkladů by nemělo být obtížné určit podmínky 
potřebné pro realizaci učení signálům. Je ovšem nutné zabývat se nejen 
podmínkami, jež musí existovat v samotném subjektu učení, ale i těmi, 
jež můžeme měnit v učební situaci.
VNITŘNÍ PODMÍNKY. Aby došlo k učení signálům, musí 
u subjektu existovat vrozený reflex, většinou reflexní emocionální reakce
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(úlek, strach, hněv, radost). Musí být zároveň prokázáno, že takovou 
nepodmíněnou odpověd může vyvolat nějaký nepodmíněný podnět. Mnoho 
poznatků svědčí i o tom, že mezi lidmi existují významné individuální 
rozdíly v rychlosti, kterou si osvojují signální spoje. Tyto rozdíly nejsou 
v žádném podstatném vztahu k inteligenci (nebo k dispozicím pro 
teoretické vzdělání). Významně však korelují s úrovní úzkostnosti, 
s kterou se subjekt obvykle vyrovnává s životními problémy a rozhod­
nutími. Řada prací ukázala, že lidé, kteří mají tendenci k úzkostnosti, 
si osvojují podmíněné odpovědi rychleji než ostatní (Taylor, 1951).
VNĚJŠÍ PODMÍNKY. Ve vnější situaci mohou být jako podmínky 
osvojování signálů kontrolovány dotyk a opakování.
1. Signální a nepodmíněný podnět musí být předkládány v těsné 
časové blízkosti, a to v uvedeném pořadí. Nutnost takových časových 
vztahů byla ověřována na množství různých situací zahrnujících mnoho 
druhů signálů a odpovědí. Zjistilo se, že odchylky v získaných datech 
jsou velmi malé, a že tedy právem lze předpokládat, že tato data odrážejí 
určité trvalé charakteristiky funkce nervového systému. Spolehlivě dojde 
k učení, když podmíněný podnět předchází před nepodmíněným podně­
tem v intervalu mezi 0 až 1,5 vt., a optimálně se uskutečňuje, činí-li 
tento interval asi 0,5 vt. Ačkoli došlo k podmiňování i za jiných časových 
vztahů, nemusí takové případy představovat skutečné učení signálům.
2. Jak ukazuje obr. 1, je třeba sdružené podněty opakovat. Avšak 
požadovaný počet opakování může být velmi různý v závislosti na dané 
odpovědi a intenzitě, s níž je odpověď vyvolávána (tj. na intenzitě nepod­
míněného podnětu). Na základě dosud získaných výsledků nezdá se 
být oprávněným předpoklad, že učení signálům se uskutečňuje podle 
principu „vše nebo nic“ . Spíše se zdá, že s rostoucím počtem opakování 
dvojice podnětů nabývá spojení na síle (či na spolehlivosti výskytu).
Podmínky učení signálům je tedy možno poměrně jednoduše po­
psat a také dost snadno kontrolovat. Kromě mrkací reakce, které jsme 
použili v našem příkladu, byly podmíněné odpovědi vytvořeny pro 
mnoho různých forem lidského chování, např. slinění, změny elektro- 
kožního odporu, dýchání, nevolnost, odtažení ruky apod. Původně se 
badatelé pokoušeli uskutečnit osvojování signálů na určitých jedno­
duchých reflexech, jako je kolenní a pupilární reflex, avšak obecně zjistili, 
že je nesmírně obtížné tyto reakce podmínit. Celkem snadno je však 
možno podmínit difúzní emocionální odpovědi nebo jejich složky. Do
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této kategorie spadá např. „galvanokožní reflex“, jehož se často užívalo 
ke studiu osvojování signálů. Jestliže necháme působit elektrický šok 
např. na ruku subjektu, změní se na základě určitých fyziologických 
procesů odpor kůže na průchod slabého elektrického proudu. Tato změna 
odporu může být snadno a dost přesně měřena pomocí jednoduchých 
elektrod upevněných na kůži a spojených s obvodem, do něhož je zapojen 
galvanometr. To umožňuje měřit i osvojování signálního spojení. Při 
praktickém provádění pokusu sedí pokusná osoba na židli a jsou jí při­
pojeny elektrody. Pak se sleduje na galvanometru odpor kůže (galvano­
kožní reflex neboli GKR), až se dosáhne téměř stálého základního zá­
znamu. Učení signálu pak začíná tím, že předvedeme např. zvukový 
signál (tón) a asi za půl vteřiny pak šok, jenž vyvolá změnu kožního od­
poru. Tento sled obou jevů ve vhodných intervalech opakujeme a existenci 
nově naučeného signálního spojení pak prokážeme „testem“, kdy před­
kládáme signální tón bez doprovodu šokem. Za takových podmínek 
může být podmíněná odpověď vytvořena většinou již po několika málo 
pokusech.
NĚKTERÉ DALŠÍ JEVY V UČENÍ SIGNÁLŮM
V situacích, kdy dochází k osvojování signálů, je možno sledovat 
i některé další jevy, které jsou velmi důležité pro porozumění této formě 
modifikace chování, i dalším složitějším formám, jež na ní závisejí. 
Především jde o jev vyhasínání, určitý druh odnaučení, jehož výsledkem 
je, že dříve naučené spojení zmizí. Dále jde o generalizaci podnětu, 
danou výskytem odpovědí na podněty, jež jsou obdobné signálu, jehož 
bylo použito v původní učební situaci. Generalizaci samu je možno ome­
zit natolik, že odpověď vyvolá pouze mnohem užší třída podnětů — tento 
soubor jevů byl nazván diskriminací.
VYHASÍNÁNÍ. Předpokládejme, že byla spolehlivě vytvořena 
signální odpověď mrknutí oka na zvuk zvonku. Jak může být vyloučena? 
Nejspolehlivější způsob, jak toho dosáhnout, je v příhodných intervalech 
opakovaně nechat působit signál (zvuk zvonku) bez nepodmíněného pod­
nětu (závanu vzduchu). Zajistíme-li tyto podmínky, podléhá signální 
spojení postupnému oslabování, tj. objevuje se stále s menší spolehli­
vostí, až se neprojeví vůbec. Postupnou míru vyhasínání ukazuje obr. 2. 
Po počátečním období vyhasínání na základě prezentace signálů může
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se po určité době podmíněná odpověď znovu objevit. Pavlov nazval 
tento jev spontánním zotavením. Obnovené spojení je ovšem zřejmě 
slabší a může vyhasnout po několika málo pokusech, kdy je signál před­
kládán samotný. Nakonec na základě metody vyhasínání nově osvojené 
spojení úplně zmizí.
Obr. 2.
Typická křivka vyhasínáni pro podmíně­
nou galvanokožní reakci (GKR), jež 
ukazuje pokles v procentech odpovědí 
v pěti vyhasínacích pokusech, které 
následovaly bezprostředně po učení signá­
lu. (Uvedeno podle C. I. Hovland, 
Inhibition o f  reinforcement and phenomena 
o f experimental extinction. Proc. Nat. 
Acad. Sci., 1936, 22, 4 3 0 -  433.)
Ačkoli jsou podmínky pro realizaci vyhasínání velmi prosté, je ne­
snadné tento proces vysvětlit. Existuje o tom řada různých teorií (Kim- 
ble, 1961, s. 281—327). Nejznámější z nich tvrdí, že sílu osvojené odpo­
vědi snižuje aktivní proces inhibice (zabraňování), který je důsledkem 
aktu odpovídání, nebo že vyhasínání je především důsledkem toho, 
že si subjekt osvojuje jiné spoje, jež interferují s původně naučenou 
odpovědí. Odhlédneme-li od odlišných teoretických závěrů, jež z těchto 
i jiných teorií vyhasínání vyplývají, shodují se všichni autoři na podmín­
kách, za nichž k vyhasínání při osvojování signálů dochází, i na tom, že 
jde o významný základní jev v chování organismu.
GENERALIZACE PODNĚTU. Vytvořená podmíněná odpověď 
může být vyvolána i dalšími signály, odlišnými od toho, jehož bylo použito 
k jejímu utváření. Čím větší je fyzikální podobnost mezi těmito dalšími 
signály a signálem původním, tím silnější odpověď dostaneme. Předpo­
kládejme, že galvanokožní reakce byla podmíněna na zvukový signál 
s frekvencí 1000 kmitů za vteřinu. Podobná reakce, byť o něco slabší
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se však může objevit i jako odpověď na tón o 1025 nebo 975 kmitech 
za vteřinu. Jinými slovy, signální spojení není příliš přesné. Lze prokázat 
generalizaci i na jiné podněty, jež se v nějaké fyzikální dimenzi podobají 
původnímu stimulu.
Obr. 3.
Gradient generalizace podnétu, získaný 
u podmíněného GKR na tón o 1000 
kmitech/s. Klesající velikost amplitudy 
odpovědí byla zjištěna ve spojitosti 
s poklesem podobnosti mezi původním 
tónem a podnětovými tóny, jimiž byly 
odpovědi „testovány“. (Uvedeno podle 
C. I. Hovland, The generalization o f  
conditioned responses. I. The sensory 
generalization o f conditioned responses with 
varying frequencies o f  tone. J. gen. Psy­
chol., 1937, 17, 125-148.)
Obr. 3 ukazuje výsledky, jež získal Hovland (1937), když měřil sílu GKR 
na podnětové tóny, které se lišily od původního signálu vzrůstajícím 
rozsahem „ještě zjistitelné diference“ (JND — „just noticeable diffe­
rence“). Gradient generalizace, jak bývají takové křivky nazývány, zpo­
čátku zřetelně prudce klesá a potom se — v závislosti na stupni podob­
nosti mezi původním a „testovaným“ podnětem — mnohem povlovněji 
snižuje.
DISKRIMINACE. I když bývá spojení, osvojené na signální pod­
nět, poněkud nepřesné, jak dokazuje jev generalizace podnětu, přece 
jen může být jeho přesnost zvýšena. Lze toho dosáhnout tím, že vy­
tvoříme dva soubory podmínek — pro učení i vyhasínání — a diferenco­
vaně je v přítomnosti dvou signálů aplikujeme. Předpokládejme, že určitá 
odpověď byla podmíněna na tón o 1000 kmitech a prokazuje generali­
zaci na tón o 950 kmitech. Nyní střídavě předkládáme podnět o 1000 
kmitech společně s nepodmíněným podnětem, avšak podnět o 950 kmi­
tech samostatně. Druhé spojení bude za těchto podmínek vyhasínat, 
zatímco síla prvního jako podmíněné odpovědi poroste. Říká se, že bylo 
dosaženo diskriminace (odlišení). To zároveň jasně znamená, že nový
73
gradient generalizace u tónu o 1000 cyklech bude nyní klesat rychleji, 
než tomu bylo původně.
Existuje přirozeně určitá hranice jemnosti diskriminace, které lze 
takovou kontrastní metodou vyhasínání docílit. Tato mez je určena sen­
zorickou diskriminační kapacitou učícího se organismu. Proto se techniky 
podmiňování a vyhasínání často použilo k zjišťování diskriminační ka­
pacity u zvířat, např. rozlišování barev u králíků nebo holubů, tj. tam, 
kde nelze užít verbálních výpovědí.
ZAPOMÍNÁNÍ. Jinou významnou charakteristikou signálního 
učení je, že velmi vzdoruje zapomínání. Zdá se, že systematických 
údajů o postupu zapomínání podmíněných odpovědí v dlouhodobém 
intervalu je málo. Většina prací prokázala určitý úbytek v osvojeném 
spojení po určité době, kdy ho nebylo použito. Avšak některá pozorování 
svědčí o pozoruhodném uchování spoje po měsících i letech. Hilgard 
a Humpreys (1938) např. zjistili, že podmíněné mrknutí očního víčka 
mohlo být bez obtíží vyvoláno i po devatenácti měsících.
Metodu měření zapomínání bychom ovšem měli pečlivě odlišit od 
metody, kterou měříme vyhasínáni. V prvním případě není osvojené spo­
jení po celý daný interval testováno, tj. signál není předkládán. V druhém 
případě naopak opakované předkládání samotného signálu má za násle­
dek likvidaci osvojeného spojení. Právě tento kontrast mezi oběma jevy 
zdůrazňuje aktivní podstatu procesu vyhasínání.
S -R  UČENÍ (2. TYP)
Jiný základní, pozorování snadno přístupný a značně rozšířený typ 
učení zde nazýváme S—R učením (tj. osvojováním spojů mezi podnětem 
a odpovědí). Thorndike je nazýval učením pokusem a omylem, avšak toto 
pojmenování patrně není výstižné. Bývá také, zvláště Skinnerem (1938), 
nazýváno operantním učením. Mnozí autoři je charakterizují jako instru­
mentální učení (Kimble, 1961): tento termín má dvě výhody: a) zdůraz­
ňuje preciznost osvojení daných reakcí, odpovídající dovednosti při 
„užívání nástrojů“, b) naznačuje zároveň, že naučená spojení slouží jako 
prostředek k uspokojení nějakého motivu. Označení „S —R učení“ jsme 
zvolili, abychom zdůraznili dva další jeho charakteristické znaky: 1. ta­
kové učení se týká jednoho jediného spojení mezi podnětem a odpovědí, 
nikoli mnohonásobných nebo zřetězených spojů, o nichž budeme uva­
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žovat později; 2. zdá se, že v tomto typu učení podnět a odpověď jsou 
postupně vzájemně spojovány způsobem, který neexistuje u učení 
signálům. Zvonek ve skutečnosti nemá s mrknutím víčka nic společného, 
kromě toho, že je pro ně signálem. Avšak na základě S—R učení se může 
barevná kostka stát pro dítě „věcí, kterou je třeba zvednout“ .
Není ovšem snadné najít v učení člověka příklad, který by předsta­
voval S—R učení v jeho poměrně čisté podobě. Mnohé příklady, jež se 
zpočátku zdají být vhodné, představují při bližším rozboru některý 
složitější typ učení, např. řetězení nebo verbální asociaci. Příčinu toho 
nemusíme dlouho hledat: spočívá jednoduše v tom, že člověk si rychle 
osvojuje řadu předpokladů jako základ, jenž vstupuje do následujícího 
procesu osvojování těchto složitějších variant učení. Tato okolnost je 
nepochybně rozhodujícím důvodem pro to, že charakteristiky S—R učení 
byly tak široce zkoumány na zvířatech, zvláště na bílých krysách a ho­
lubech. Lze totiž předpokládat, že u nich existuje mnohem užší reper­
toár předchozího učení než u člověka.
Tyto potíže vedou k tomu, že hledáme příklady v chování velmi 
malých dětí. Ačkoli je rozsah systematické experimentální evidence 
o procesech učení u malých dětí velmi omezený, přece jen lze se značnou 
pravděpodobností předpokládat, že se dosud příliš mnohému nenaučily. 
Příkladem, jímž se zde proto budeme zabývat, je chování, kdy se novo­
rozeně naučí držet kojeneckou láhev v pozici vhodné pro pití. Za jakých 
podmínek se tomu dítě naučí?
Nejdříve je zde samozřejmě stav, kdy dítě toto chování ještě vůbec 
nezná. Matka musí podržet láhev nachýlenou v takovém úhlu, aby dítě 
mohlo pít. V průběhu krmení však dítě dost často, zřejmě bez přesného 
záměru, uchopí láhev do svých ruček. Předpokládejme, že matka pak 
začne uvolňovat láhev, jež tím vykonává větší tlak na ručky dítěte. 
Pokud dítě náležitě pevně drží láhev ve správné pozici, pokračuje krmení. 
Jakmile se však uvolní svalové napětí, poklesne láhev natolik, že se k ús­
tům dítěte žádná potrava nedostane. Matka pak opatrně opět zdvihne 
láhev do správné polohy a krmení pokračuje. Tím, že se postupně 
„pomáhá“ dítěti při správném držení láhve, a tím, že se tato pomoc 
postupně odnímá, až se nakonec vlastní reakce dítěte stanou přiměřený- 
mi, vytvoří se spojení podnět—odpověď. Jestliže pak dítě znovu dostane 
láhev, opět je s to přiměřeným způsobem reagovat. Naučilo se „držet 
svou láhev“.
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Tento proces učení se zdá být spíše procesem „postupné aproxi­
mace“ než metodou „pokusu a omylu“ . Takové učení, jak říká Skinner, 
je záležitostí formování (modelování) chováni. Soubor podnětů, včetně 
počitků vidění a pociťování láhve i proprioceptivních podnětů z ručky 
a svalů dítěte, je spojován se správnou reakcí, spočívající v udržení 
láhve v poloze, která umožňuje sání tekutiny do úst. Současně jiný, mírně 
odlišný soubor podnětů, zahrnující poněkud odlišné „pociťování“ (když 
dítě drží láhev níže, než je třeba), vyúsťuje v situaci, kdy se potrava 
nedostane do úst. Proto je učení opravdu záležitostí diskriminace 
správných a nesprávných stimulací — tj. odlišením souboru podnětů, 
jenž je spojen s odměnou (zpevněním), od onoho, který k ní nevede. 
Stejně tak můžeme oprávněně říci, že odpověď spočívající v správném 
držení láhve se postupně diferencuje od nesprávného držení, protože 
svaly zapojené při realizaci této odpovědi jsou zároveň nositelem sti­
mulace, jež je buď „správná“, nebo „nesprávná“ .
Proto je tento typ učení chápán jako postupný proces odlišení 
správných podnětů od nesprávných. Protože některé z důležitých pod­
nětů jsou podněty vnitřními (proprioceptivními podněty ze svalů), 
vyjadřujeme přesněji tuto formu učení takto:
S s  »■ R
Malé „s“ představuje v tomto schématu vnitřní podněty přicházející 
z kinesteze (pociťování pohybů). Šipka má naznačit diskriminativní 
povahu uskutečňovaného procesu, v protikladu k učení signálům.
Podle Skinnera je učení, které jsme právě popsali, tzv. operantním 
učením. Naproti tomu tzv. diskriminovaný operant, tj. odlišenou formu 
chování, bychom mohli vytvořit, kdybychom učili dítě držet láhev správ­
ně pouze tehdy, pokud by byl předložen nějaký dodatečný podnět (např. 
záblesk světla), nedržet ji však, pokud by toto světlo nebylo přítomno. 
Zdá se, že mezi touto situací a popsaným již procesem učení není žádný 
formální rozdíl kromě toho, že součástí celkové stimulace se stane dodateč­
ný vnější podnět. Pokud si přejeme, může se jakýkoli takový podnět stát sou­
částí diskriminačního úkolu, nebo naopak může být z podnětové situace 
vyňat. Avšak tyto změny neovlivňují nijak závažně podstatu probíhají­
cího učení. V tomto smyslu je S—R (Ss —> R) učení, jak tohoto označení 
zde používáme, totožné s tzv. „diskriminovaným operantním učením“ .
Jak rychle se S s—>-R učení uskutečňuje? Je opravdu postupným
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procesem? Odpověď je závislá na tom, jak je požadované rozlišení 
„snadné“ . Pro Thorndikova zvířata, která se měla dostat ven z „problé­
mové skříňky“, byly některé formy odpověďového chování velmi snadné,
o bo x  D •
Obr. 4.
Křivky učeni, odvozené z chování Thorn- 
dikových koček, hledajících únik z dvou 
různých problémových skříněk. Box D 
se otvíral zatahováním za šňůru, box C 
otočením knoflíku. (E. L. Thomdike,
Animal intelligence. An experimental study 
o f  the associative processes in animals.
Psychol. Rev. Monogr. Suppl., 1898, 2,
No. 4, celé No. 8.)
jiné poměrně obtížné. To, co se v tomto případě nazývá snadným a ob­
tížným, má pravděpodobně něco společného s přirozeným orientačně 
pátracím chováním zvířat, tedy s chováním, které není naučené. Obr. 4 
srovnává např. chování jedné z koček v Thorndikově problémové skříňce 
D, kterou bylo možno otevřít zatáhnutím za provaz visící napravo od 
dvířek, a ve skříňce C, jež mohla být otevřena otočením „knoflíku“ 
ze svislé do vodorovné polohy. Diskriminace, předpokládaná v boxu D, 
byla zřejmě snadnější, a proto učení probíhalo velmi rychle. Naproti 
tomu se zdá, že ve skříňce C spojení Ss —*■ R bylo vytvořeno (ne­
boli formováno) postupně.
PODMÍNKY S - R  UČENÍ
Nyní si musíme soustavněji všimnout charakteru podmínek, jichž 
je pro Ss —> R učení třeba. Také v tomto případě vezmeme v úvahu 
jednak vnitřní podmínky u učícího se subjektu, jednak vnější podmínky 
v učební situaci.
VNITŘNÍ PODMÍNKY. Především je zřejmé, že je třeba dovr­
šujícího (nebo konzumačního) aktu, který zajišťuje uspokojení (zpev­
nění). V příkladu, jenž byl uveden, musí dítě sát cucáčkem z láhve, 
a tím naplnit svá ústa potravou. Důsledkem toho je to, co Thorndike 
nazval „uspokojujícím stavem věcí“ (je pravděpodobné, že dítě se již
5  10 15 20
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předem některým složkám aktu sání naučilo; to však není podstatné 
pro názornost příkladu; sání se objevuje bezprostředně po narození 
dítěte a z hlediska našich úvah můžeme předpokládat, že jde o vrozené 
chování).
Zdá se ovšem, že určité Ss - >  R spojení je možno vytvořit i v pří­
padě, kdy završující akt zpevnění nenásleduje bezprostředně po odpo­
vědi, jak je tomu v případě sání, avšak je poněkud oddálen. Tak tomu 
bývá obvykle v pozdějších obdobích vývoje lidského chování. Správně 
uskutečněné spojení podnětu a reakce může být např. následováno 
slovní pochvalou „Dobře!“, která je opět spojena s odpovědí, jež konečně 
zajišťuje fyzické uspokojení. Stejně tak není z hlediska této podmínky 
učení nutné, aby dovršující akt byl vrozenou formou chování. Je prostě 
třeba, aby poskytl zpevnění, uspokojení. Aby došlo k učení, musíme za­
jistit, aby v dané situaci existovala odpověď, kterou je subjekt s to usku­
tečnit a jež ústí ve zpevnění.
VNĚJŠÍ PODMÍNKY. Z hlediska podmínek, jichž je třeba ve 
vnější situaci, je zřejmé, že dovršující odpověď musí skutečně vyústit 
ve zpevnění. To znamená, že se v prostředí musí objevit nějaký předmět 
nebo jev, který povede k uspokojení učícího se subjektu, ať je to potrava, 
pochvala nebo úleva od bolesti. V příkladu s kojencem a jeho lahví
nedojde k učení S s  > R, bude-li láhev prázdná (pokud se neuplatní
nějaký jiný zdroj uspokojení). Moderní teoretikové učení nazývají tuto 
podmínku „empirickým zákonem účinku“ ; jeho platnost potvrzuje 
velmi rozsáhlá experimentální evidence.
Dotyk (kontiguita) hraje závažnou roli při vytváření spojů Ss — -> R. 
Čím kratší je doba, jež uplyne mezi uskutečněním osvojované odpovědi 
a objevením se zpevnění, tím rychleji bude učení probíhat. Jestliže 
dítě musí čekat např. pět vteřin od okamžiku, kdy správně pozdvihlo 
láhev, do chvíle, kdy dostane potravu do úst, bude pro ně učení mnohem 
obtížnější, než kdyby tento interval trval pouze jednu vteřinu. Tento 
vztah mezi snadností učeni a odkladem zpevněni byl prokázán v laborator­
ních pokusech s S s  >■ R učením (Kimble, 1961, s. 146—156).
Opakováni podnětové situace je další nutnou podmínkou S—R učení. 
Jak ukazují Thorndikovy výsledky (obr. 4), žádoucí počet opakování 
může kolísat od jednoho k velmi mnoha pokusům v závislosti na obtíž­
nosti potřebných diskriminací a na stupni, v němž se shodují s odpo­
věďmi, které jsou buď vrozené, nebo byly již dříve osvojeny. Zdá se tedy,
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že opakování zajišťuje výběr podnětů, jež je třeba rozlišit, jak předpo­
kládá řada teoretiků učení, zvláště Estes (1959). V průběhu postupných 
opakování učební situace se spojují jednotlivé vzory prvků celkové 
podnětové situace s jednotlivými reakcemi. Některé z nich jsou přitom 
v zajišťování zpevnění úspěšnější než ostatní; úspěšné z nich se na zá­
kladě toho prosazují do výběru, neúspěšné postupně mizí. Správné cho­
vání je takto pomocí tohoto selektivního procesu postupně formováno 
(modelováno). Z hlediska tohoto pojetí se celé osvojené spojení skládá 
z většího počtu jednotlivých Ss > R spojů a učení je spíše věcí postup­
ného sestavování „svazku“ jednotlivých spojů, jež zajišťují zpevnění,
než posilováním každého jednotlivého spojení. Tento názor na S s  > R
učení je podobný původnímu pojetí Guthrieho (1935).
Obecně pak platí, že jakmile existují vhodné vnitřní i vnější pod­
mínky zpevnění, stává se realizace učení S—R především záležitostí 
organizace podmínek toho, aby potřebná diskriminace podnětu proběhla 
co nejsnadněji. Vše, co uděláme pro to, aby výběr správného podněto- 
vého vzoru proběhl snadněji než za jiných podmínek, urychlí učení 
a sníží proto i počet potřebných opakování. Máme-li zájem na vysoké
účinnosti S s  >■ R učení, budeme se vždy snažit uspořádat podnětovou
situaci tak, abychom snížili počet potřebných opakování. Jestliže učíme 
psa zdvihnout packu na slovní podnět „Dej pac!“, dojde k odlišení 
podnětů (zvláště těch, které přicházejí z jeho svalů) snadněji, jestliže 
v okamžiku, kdy příkaz pronášíme, podržíme jeho packu v příslušné 
poloze. Stejně tak jestliže se dítě učí držet správně láhev při krmení, 
proběhne proces učení rychleji, podrží-li mu někdo z rodičů ručky ve 
správné poloze. Spoj může být osvojen i bez takové pomoci, ale bude 
zapotřebí většího počtu opakování, než dojde k správnému výběru pří­
slušných podnětů.
Jestliže učební úkol klade větší důraz na vnější podněty než na pro- 
prioceptivní stimulaci, platí to i o usnadnění diskriminace. Jsou-li vnější 
podněty nevýrazné nebo těžko rozeznatelné od podnětového pozadí, pak
osvojení S s  >■ R spojení bude na základě toho nesnadné a vyžádá si
mnoha opakování. Jsou-li tyto podněty živé a výrazné, proběhne učení 
rychle. Zvuk speciální píšťaly na psy, která vydává tóny o vysoké frek­
venci, člověk mnohdy ani neslyší; pro psa však znamená snadno odli- 
šitelný podnět, jenž uvede v chod reakci, navozující jeho návrat domů 
a ke krmení.
S—R učení bylo rozsáhle studováno na zvířatech, zvláště na bílých 
krysách, holubech a opicích. O podrobných účincích variace základních 
podmínek pro tento 2. typ učení na rychlost procesu učení bylo publi­
kováno množství objektivních údajů. Tak např. Ferster a Skinner (1957) 
shromáždili rozsáhlý soubor výsledků, jež dokládaly účinky obměn tzv. 
„rozvrhů zpevnění“ (schedules of reinforcement) na učení a na opako­
vanou realizaci S s  >■ R spojů. Také typy odpovědí, jež byly různými
badateli zkoumány, jsou velmi různé; k nejznámějším patří běh bludiš­
těm, proběhnutí dráhy, stlačení páčky a klování na tlačítka nebo kruhové 
terče (u holubů a ptáků vůbec). Tento neobvyklý rozsah výzkumné 
práce v oblasti učení u zvířat by nám neměl zastřít skutečnost, že se na
základě S s >■ R učení vytváří také mnoho důležitých způsobilostí
u člověka.
DALŠÍ JEVY V OBLASTI S - R  UČENÍ
VYHASÍNÁNÍ. Podobně jako se vyskytuje jev „odučení“ v pří­
padě učení signálům, existuje podobný jev i v oblasti Ss — -> R učení 
— tzv. vyhasínání (extinkce). V obou případech je výsledkem těchto jevů 
vymizení dříve osvojeného spojení; proto byly oba tyto jevy označený 
týmž pojmenováním. Avšak podmínky, za nichž k nim dochází, nejsou 
tytéž — a to někdy vede k nejasnostem. Je ovšem možno namítat, že 
existence odučení v obou typech učení (1. a 2. typ) zvyšuje pravděpodob­
nost, že obě tyto formy budou ve skutečnosti jediným typem učení, 
avšak tento argument se nezdá platit, přihlédneme-li k významným 
rozdílům, které mezi nimi existují.
K vyhasínání osvojeného S s  >- R spojení dochází, když se neobje­
ví zpevnění, jež má následovat po osvojené odpovědi. Za těchto podmínek 
postupně klesá pravděpodobnost uskutečnění spojení, je-li předložena 
podnětová situace, až nakonec spoj zcela zanikne. Je důležité, že vyha­
sínání není důsledkem nepřítomnosti nepodmíněného podnětu (např. 
nárazu proudu vzduchu na rohovku), ale spíše důsledkem odpadnutí 
stavu uspokojení. Toho je možno dosáhnout různým způsobem. Např.
vyhasínání S s  >- R spojení, představovaného u dítěte držením láhve,
můžeme docílit tím, že do láhve nedáme mléko. Můžeme je zajistit 
i tím, že láhev dáme dítěti v okamžiku, kdy je určitě nasyceno (jestliže 
je např. matka nakrmila těsně předtím, než mu umožnila podržet láhev).
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Za takových okolností bude naučená reakce držení láhve následována 
Velmi omezeným nebo žádným zpevněním a začne zřejmě vyhasínat.
Vyhasínání se patrně samo přímo podílí na utváření celkového spo­
jení mezi podnětem a odpovědí, předpokládáme-li, že je ve skutečnosti
záležitostí vydělování správného „svazku“ jednotlivých S s  ► R
spojů a jejich oddělování od nesprávných. V takových případech nespráv­
ná spojení, pokud se jednou objevila, vyhasínají. Dochází k tomu proto, 
že byla neúspěšná v zajišťování zpevnění. Naopak ty spoje, které byly 
zpevněny, se zařazují mezi soubor vybraných spojů a znovu se objeví 
při následujícím opakování situace.
GENERALIZACE. Generalizace osvojeného spojení na podněty, 
jež se podobají těm, jichž bylo užito v průběhu předcházejícího učení, 
je dalším charakteristickým jevem, který je společný 1. a 2. typu učení. 
V tomto případě jde však o jev, jenž je patrně přesně týž, nikoli jen ob­
dobný. Guttman a Kalish (1956) uskutečnili S s  ► R učení v situaci,
kdy holubi klovali na průhlednou desku, propouštějící světlo určité bar­
vy. Pak byly reakce ptáků testovány na tytéž barvy a jiné barevné odstí­
ny, jež se odlišovaly od původní barvy v různém rozsahu svou vlnovou 
délkou. Jak se dalo očekávat, frekvence klování klesala pravidelně v sou­
hlasu s poklesem fyzikální podobnosti mezi užitou a původní barvou. 
Obr. 5 znázorňuje získané výsledky, týkající se gradientu generalizace.
Naučené spojení se ve vztahu k podnětu vyznačuje určitým stupněm 
přesnosti, jenž je vyjádřen v gradientu generalizace podnětu. Úroveň 
přesnosti i rozsah gradientu je závislý na úkolu, jenž je subjektu uložen. 
Budeme-li chtít, aby Ss ——>■ R spojení bylo velmi přesné (ať již ve vzta­
hu k vnitřním, vnějším nebo obojím podnětům), musíme přiřazovat 
zpevnění k reakcím velmi přesně a bude patrně třeba velkého počtu 
opakování. Jestliže předpokládaná přesnost není příliš velká, bude gra­
dient generalizace širší, ale spojení bude asi možno vytvořit mnohem 
rychleji.
DISKRIMINACE. Jak již bylo naznačeno, učení S—R zahrnuje 
též vytvoření diskriminace. Předpokládá se, že proces učení je ve své 
podstatě výběrem podnětů, které jsou úspěšné v dosahování zpevnění, 
a zamítnutím (pomocí vyhasínání) těch z nich, jež k zpevnění nevedou.
Velmi snadno lze prokázat, že k uskutečnění diskriminace podnětů 
v Ss — -> R učení je třeba diferencovaného zpevnění. To byl výsledek 
experimentu Jenkinse a Harrisona (1960), kteří učili holuby klovat na
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tlačítko v přítomnosti tónu o 1000 kmitech za vteřinu. V jedné variantě 
podmínek byl tento tón průběžně předváděn v průběhu všech učebních 
pokusů a holubi se pak naučili klovat na tlačítko přibližně se stejnou
Obr. 5.
Gradient generalizace podnětu pro S —R 
učení u holubů, klovajících na desku 
propouštějící barevné světlo. Pokud byla 
měněna vlnová délka testovacího podnětu, 
frekvence odpovědí klesala. (Uvedeno 
podle N. Guttman a H. I. Kalish, Discri- 
minability and stimulus generalization. J. 
exp. Psychol., 1956, 51, 79 — 88.)
frekvencí, ať již byly zkoušeny jejich reakce na různě odlišné tóny v roz­
sahu od 300 do 3500 cyklů, nebo dokonce i v případě, kdy nezazněl 
tón žádný. Jinak řečeno, diskriminace, jíž se živočich za těchto pod­
mínek naučil, nezahrnovala tón vůbec. Naproti tomu v druhé variantě 
pokusu se stal tón o 1000 cyklech podnětem, jenž měl být odlišen; to 
Tnamenáj že klování na tlačítko bylo zpevňováno pouze za znění tohoto
tónu. Holubi se brzo naučili požadovanému S s ► R spoji: naučili se
klovat, pouze pokud zněl daný tón. Ukázal se typický gradient genera­
lizace, jehož rozsah klesal tím více, čím méně se ověřovaný tón odchyloval 
od 1000 cyklů. Výsledkem diferencovaného zpevnění, podávaného pouze 
při reagování na tón o 1000 cyklech, nikoli však při ostatních tónech, 
bylo, že tento určitý tón se stal podstatnou složkou podnětové situace, 
která řídila reakci klování na tlačítko. Takového výsledku lze dosáhnout 
patrně u kteréhokoli jiného podnětu, ať je jím tón, světlo nebo cokoli 
jiného. Z toho je zřejmé, že diskriminace patří k základním jevům
S s ► R učení. Probíhá, ať již pro ni vědomě vytváříme podmínky,
nebo nikoli, a její přesnost je závislá na tom, které jednotlivé podněty 
jsou rozdílně zpevňovány.
RETENCE. Zdá se, že 2. typ učení velmi vzdoruje zapomínání. 
Skinner (1950) uvádí uchování (retenci) reakce klování u holubů i po
82
čtyřech letech. Je známou zkušenosti, že různé „triky“, jimž jsme zví­
řata naučili, např. podávání packy nebo „hra na mrtvého“, zůstávají 
u nich uchovány po mnoho let, mnohdy i bez jakékoli příležitosti k pro­
vádění. Podobně také výslovnost slov v cizím jazyce, pokud jsme se jí 
od počátku dobře naučili, má tendenci uchovat se bez podstatného zhor­
šení po řadu let. Někteří autoři vysvětlují skutečnost, že retence takových 
spojů, jako jsou složitější motorické dovednosti, je tak dobrá proto, že 
jde o poměrně izolované akty, jež jsou doprovázeny velmi nízkým počtem 
aktivit, které by s nimi mohly interferovat — na rozdíl od verbálních aso­
ciací, u nichž je takových vzájemně se narušujících aktivit mnoho. Nic­
méně je pravda, že pokud se jednotlivá S s  > R spojení seskupují
s větším souborem jiných, které by mohly s nimi interferovat, dochází 
k značnému zapomínání (Leavitt a Schlosberg, 1944).
ZÁKLADNÍ FORMY UČENÍ V BĚŽNÉM ŽIVOTĚ
Poměrně široký výskyt 1. a 2. typu učení svědčí o jejich významu 
pro obecné pochopení lidského chování, i když odpovídání na signály 
a realizace jednoduchých pohybových aktů představuje zřejmě pouze 
nepatrnou část toho, čemu se člověk může naučit a čemu se skutečně 
učí. Povšimněme si nyní některých příkladů těchto forem učení, jež se 
objevují v každodenním životě a ve škole.
NĚKTERÉ PŘÍKLADY UČENÍ SIGNÁLŮM
První typ učení se objevuje v životě každého z nás. Často je výsled­
kem spíše nahodilých událostí v prostředí než plánovitého působení 
rodičů nebo učitelů. Učíme se reagovat na mnoho druhů signálů, jako je 
houkání automobilů, zvonění budíků, různé výkřiky lidí. Obecně vyjádře­
no, osvojujeme si spojení, které vyvolává difúzní, nepřesný, „emocio­
nální“ typ odpovědi na takové signály, protože se opakovaně vyskytují 
společně s jinými podněty (nepodmíněnými podněty), jež vyvolávají tyto 
odpovědi od prvopočátku a na základě vrozených dispozic.
Procesem učení signálům si děti nepochybně osvojují řadu forem 
strachu. Malé děti se např. snaží vyhnout se určitým místům, zvířatům, 
ba dokonce i lidem, protože předtím došlo (ať již náhodou, či jinak) 
k současnému výskytu podnětů, které tyto jevy představují, s nějakým
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nepodmíněným nepříjemným podnětem — např. hlukem, který je po­
lekal. Zdá se, že v podstatě podobným způsobem — současným výsky­
tem s určitými osobami nebo situacemi — může být podmíněno i vy­
volání libých citových zážitků. Signálem příjemných citů se může stát 
oblíbený medvídek nebo přikrývka pro malé dítě, stejně tak jako určité 
scény nebo melodie v dalších obdobích vývoje jednotlivce.
Učení signálům užívají mnohdy učitelé, aby navodili u svých žáků 
stav vysoké pohotovosti. Učitel použije vědomě např. tlesknutí rukama 
jako signálu pro soustředění pozornosti. Postupuje přitom většinou tak, 
že zpočátku je jeho tlesknutí velmi hlasitým a překvapujícím podnětem. 
Po určitém počtu opakování učitel zjišťuje, že k tomu, aby vyvolal obecný 
stav pohotovosti a soustředění, stačí tlesknout mnohem mírněji. To je 
ovšem zároveň příkladem generalizace podnětu.
NĚKTERÉ PŘÍKLADY S - R  UČENÍ
2. typ učení se uplatňuje velmi široce. Je charakteristický pro osvo­
jení mnohých aktivit malými dětmi včetně takových činností, jako je 
uchopování hraček a jiných předmětů, usmívání se na lidi jim nejbližší, 
zaujímání různých poloh trupem a údy, vokalizace určitých hlasových 
projevů. Jak si dítě postupně osvojuje stále širší repertoár těchto do jisté
míry izolovaných S s  >- R spojů, začínají se tyto spoje-samy spojovat
do delších řetězců; v důsledku toho se stává velmi nesnadným úkolem 
vydělit „čisté“ příklady tohoto typu učení. Najít příklady učení tohoto 
typu u dospělých je prakticky nemožné.
S—R učení je nepochybně variantou, která se převážně podílí na 
počátečním osvojování slov u dětí. Počáteční hlasový projev, znějící 
jako „nha-nha“ a vyslechnutý jedním z rodičů, může být pomocí vhod­
ného použití metody diferencujícího zpevňování „zformován“ ve spo­
jení, které dává správnou odpověď „ma-ma“ . Součástí takového postupu 
je situace, kdy necháme dítě odpovídat na vhodný vnější podnět, jímž 
může být zvuk „ma-ma“, vyslovený rodiči. Jinou složkou je požadavek, 
aby dítě rozlišovalo kinestetické reakce svých vlastních hlasivek a obli­
čejových svalů. Pro hluché děti je ovšem velmi obtížné tyto potřebné
diskriminace uskutečnit a osvojit si předpokládaná S s >- R spojení.
Nácvik řečového projevu u hluchých dětí probíhá proto formou, jež jim 
zajišťuje podněty, které mohou rozlišit. Učitel může např. pomáhat dítěti
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najít takovou polohu úst a jazyka, že dojde k hlasovému projevu, který 
je alespoň zčásti podoben požadované výslovnosti. Kromě toho zvuková 
vodítka přístupná normálním dětem, bývají nahrazována zrakovými pod­
něty podávanými na osciloskopu. Takové podmínky umožňují, aby si 
i hluché dítě osvojilo příslušná S s  ► R spojení, jež produkují srozu­
mitelnou řeč a jsou založena na přiměřeně přesných diskriminacích.
I když nejde o zcela „čistý“ příklad, můžeme také osvojování vý­
slovnosti dosud neznámých slov cizího jazyka dospělými osobami po­
važovat za případ S—R učení. Např. německé slovo „grúss“ (ve výrazu 
„Griiss Gott“) může být pro dospělého člověka — Angličana — něčím 
zcela novým vzhledem k výslovnosti přehlásky. Aby došlo k osvojení 
S s >■ R spojení, jež by umožnilo správnou výslovnost, je třeba pro­
vést diskriminaci na obou úrovních stimulace — vnější i vnitřní (kin- 
estetické). Na vnější úrovni jde o rozlišení zvukové podoby slova od 
podobně znějících slov, jako jsou např. „groos“ nebo „grease“ . Předpo­
kladem vnitřní diskriminace je, aby člověk napodobil zvukovou podobu 
slova, tj. aby se cvičil v jeho vyslovování a aby tak odlišil „pociťování“ 
tohoto slova od počitkového kinestetického doprovodu ostatních nespráv­
ných výslovností. Aby byla správná výslovnost slova řádně „zformována“, 
je třeba několika opakování, provázených diferencujícím zpevňováním.
Příkladem jednoho typu aplikace S—R učení ve výchově je proces, 
v jehož průběhu se malé dítě naučí držet v ruce správně tužku. Na po­
čátku může vložit dítěti tužku ve správné poloze do ruky učitel nebo 
někdo z rodičů. Tento postup se opakuje při prvních dvou nebo více 
pokusech. Avšak při dalších pokusech se dítě samo pokusí podržet tužku 
správně v ruce při psaní. Také v tomto případě je smyslem těchto „po­
kusů“, aby vybrané vhodné dotykové a kinestetické podněty byly spoje­
ny se správným držením tužky, zatímco spojení s ostatními nesprávnými 
drženími se nechají vyhasnout. Na základě určitého počtu zpevněných 
pokusů se bude dále zvyšovat pravděpodobnost správné odpovědi, což 
lze vyjádřit i tak, že příslušný soubor podnětů je stále přesněji diskrimi­
nován.
Pokusíme-li se o zobecnění, můžeme oprávněně konstatovat, že
S s > R učení je téměř vždy podstatnou složkou osvojování vědomých
motorických činností, včetně osvojování řečových projevů. Jednoduché 
osvojené pohybové akty lze snadno rozeznat u malých dětí; lépe než 
jakékoli jiné lidské chování se přibližují čistým formám S—R učení.
85
VÝZNAM ZÁKLADNÍCH FOREM UČENÍ
Uvedené příklady učení 1. a 2. typu jasně ukazují, že podmínky je­
jich uskutečnění je možno bez obtíží rozeznat i připravit. Tyto formy 
učení se v mnohém plně shodují; je možno je vědomě navodit. Zároveň 
je však zřejmé, že jejich možnosti jsou značně omezené, uvážíme-li 
způsobilosti, které na jejich základě mohou být vytvářeny. Kdyby byly 
jedinými formami učení, lidé by se určitě nedostali příliš daleko. Bylo 
by snad možno naučit děti zvládnout různé pro život důležité funkce, 
vyslovovat řadu různých jednoduchých řečových projevů, užívat jedno­
duchých nástrojů. Avšak to vše by bylo příliš vzdáleno učení, jehož je 
třeba, aby člověk mohl číst, psát a počítat.
Existují ještě další důvody, jež činí tyto varianty učení zajímavými? 
Jedním z nich je zjištění, že tyto typy jsou skutečně základními varian­
tami učení. To znamená, že způsobilosti, vytvářené těmito formami 
učení, jsou předpokladem dalších forem, které ještě budou podrobně 
popsány. Subjekt si nemůže osvojit řetězce chování nebo verbální asociace, 
pokud se předem nenaučil základním způsobilostem. Je ovšem možno 
uspořádat učební situaci tak, aby došlo k realizaci všech těchto složitěj­
ších i základních forem učení současně (zdá se, že ve skutečnosti byl 
tento postup uplatněn v řadě experimentálních výzkumů učení). V tako­
vém případě odrážejí však výsledky směsici různých vlivů, které lze pak 
velmi obtížně správně interpretovat. Pro pochopení optimálních podmí­
nek, platných pro složitější formy učení, je třeba názorně popsat před­
cházející osvojování jednodušších forem (1. a zvláště 2. typu). Máme-li 
se naučit verbální asociaci typu „two-cyq“, je třeba si napřed osvojit 
pomocí učení 2. typu slabiku „cyq“ . Prostě řečeno, člověk se musí na­
učit, jak vyslovovat jednotlivá slova, než se může učit pronášet celé věty.
Mowrer (1960a) tvrdí, že učení 1. typu je předpokladem 2. typu, 
a patrně tomu tak je. Podle jeho názoru si musí jednotlivec napřed osvo­
jit spojení nějaké emocionální odpovědi, jako je „naděje“ nebo „strach“, 
s nějakým signálem (1. typ). V následující fázi, když již reakce organismu 
vyvolávají vzrůst naděje nebo redukci strachu, uplatňují se podmínky 
pro zpevňování v procesu S—R učení (2. typ). Podněty, které byly pří­
tomny v okamžiku, kdy organismus reagoval, včetně těch, jež přicházejí 
z jeho svalů, se spojují s instrumentální odpovědí, neboť vyvolávají 
změnu v emocionálním stavu, jež je základem zpevnění.
Ať již zjistíme o úloze učení 1. typu jako předpokladu pro vyšší
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formy učení cokoli, existuje více důkazů pro tuto roli u učení 2. typu.
. Veliký počet jednoduchých, izolovaných motorických aktů, vytvořených 
za podmínek S—R učení, se stává rozsáhlou substrukturou pro všechny 
následující „vyšší“ formy učení. Člověk opravdu nemůže psát, dokud 
se nenaučil držet tužku; nemůže počítat, dokud neumí rozeznávat čísli­
ce; nemůže číst, dokud se nenaučil rozeznávat psané symboly. Třebaže 
se náš zájem přenese nyní k úvahám o dalších variantách učení, mnoho­
krát si ještě připomeneme rozhodující význam těchto jeho základních 
typů.
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4. V Y T V Á Ř E N Í  M O T O R I C K Ý C H  
A V E R B Á L N Í C H  Ř E T Ě Z C Ů
Vytváření řetězců je běžným a široce se vyskytujícím jevem v oblasti 
učení. Osvojování řetězců probíhá většinou dost rychle a zdá se být velmi 
jednoduchou záležitostí. Avšak řetězce chování mohou být různě dlouhé; 
mohou být krátké, např. úkon stisknutí vypínače, nebo dlouhé, jak 
tomu je, recitujeme-li delší báseň. Proto se také různí v rychlosti, jakou 
se jim člověk naučí.
Řetězením rozumíme spojení řady jednotlivých S s  >- R spojů
v určitý sled. Některé z těchto sekvencí jsou vytvořeny z motorických 
(pohybových) odpovědí — např. zapnutí televizního přijímače nebo pračky. 
Jiné jsou výlučně verbální (slovní) — např. otázka „Jak jste se měl?“ 
nebo slib věrnosti vlajce. Tato kapitola se bude zabývat oběma typy 
řetězců, jež mají mnoho společného. I zde se soustředíme na popis 
řetězení jako jevu a na určení podmínek, za nichž k němu dochází. Pro 
osvojování nonverbálních sledů budeme užívat termínu řetězení, zatímco 
jeho variantu, týkající se verbálního chování, budeme nazývat osvojo­
váním verbálních řetězců nebo verbálních asociací.
ŘETĚZENÍ (3. TYP)
Řekneme-li řidiči-začátečníkovi „Nyní nastartujte vůz“, žádáme na
něm, aby uskutečnil osvojený řetěz S s  >■ R spojů. Byl-li nácvik
úspěšný, dojde k obnově sledu elementárních aktů činností asi v této
podobě: S („Nastartujte motor“)  R (pohled dopředu a dozadu). . .
S (vjem volné cesty) -> R (ověření, zda rychlostní páka je na neutrá­
lu) . .  . S (vjem potvrzující, že páka je na neutrálu) >- R (otočení
klíčkem startéru). . . S (zvuk naskočení motoru) R (puštění klíče). . .
S (klíč je puštěn) R (sešlápnutí akcelerátoru). Každý z jednotlivých
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úkonů v řetězci je něčím, co již člověk umí udělat. Vtip spočívá v tom 
provést tyto úkony v patřičném pořadí.
Guthrie (1935) vypráví příběh mladé dívky, která si zvykla odhodit 
kabát na podlahu pokaždé, kdykoli vstoupila do domu. Matka, rozzlo­
bena tímto jejím počínáním, ji plísnila a přikazovala jí, aby se vrátila 
a zvedla kabát. Avšak tento postup byl při překonávání nežádoucího 
chování neúčinný. Nakonec matka přišla na účinnou metodu: děvče se 
muselo vrátit za dveře domu s kabátem na sobě a pak znovu vstoupit 
a kabát pověsit. Tento příklad dokazuje, jak důležité je správné řazení 
článků řetězce. Původní řetězec, jenž matku soužil, vypadal takto: vstup 
děvčete do domu — odhození kabátu — spatření matky — matčino 
napomenutí „Zvedni kabát“ — zvednutí kabátu — pověšení kabátu. 
Bylo však třeba vytvořit kratší řetězec se zcela odlišným sledem úkonů: 
vstoupit do domu — nechat kabát na sobě — jít k šatně — pověsit kabát. 
Matka projevila velmi účinnou prozíravost, když zjistila, že druhému ře­
tězci se nelze naučit pouhým připojením dalších článků k řetězci první­
mu. Bylo nutno vytvořit požadovaný řetězec správných článků od za­
čátku do konce.
PROCES ŘETĚZENÍ
Odemknutí dveří klíčem je dalším jednoduchým příkladem osvoje­
ného řetězce, který můžeme podrobit rozboru. Musíme ovšem vyjít 
z předpokladu, že řetězec nebyl dosud osvojen — tak jak tomu je např. 
u malého dítěte. Sled úkonů, který je třeba si osvojit, můžeme popsat 
asi takto: Dítě drží klíč v ruce a stojí čelem k zámku: nejprve se podívá, 
zda drží klíč v správné poloze vzhledem k zámku. Pak jej zasune do zám­
ku až k zarážce, otočí jím až k další zarážce a otevře dveře. Je zřejmé, že
každý z jednotlivých úkonů (S s  >■ R) tohoto sledu musí být proveden
správně a v příslušném pořadí, neboť jinak by úsilí otevřít dveře bylo 
neúspěšné. Jestliže není klíč správně natočen, nemůžeme jej zasunout do 
zámku; jestliže ho nezasuneme dost daleko, nemůžeme jím otočit apod. 
Podstatou je, že řetězec, jako takový, nemůže být osvojen, pokud jednotli­
vec není s to provést jeho jednotlivé články.
Předpokládáme-li, že člověk si již osvojil jednotlivá S s > R spo­
jení, jež tvoří řetězec, bude se zdát velmi snadné řetězci se naučit. To, 
co si člověk v tomto případě osvojuje, může být vyjádřeno takto:
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Otevírání dveří je činností, která vede k uspokojení potřeby, a tím ke 
zpevnění nejen posledního článku, ale i celého řetězce.
Kdybychom chtěli určit soubor podmínek, za kterých si může do­
spělá osoba osvojit tento řetězec, pokud jej dříve neznala, je zajímavé,
řekneme: „Především podržte klíč tak, aby jeho zoubkovaná hrana byla 
obrácena dolů a špička mířila ke klíčovému otvoru. Pak vsuňte klíč do 
otvoru tak daleko, jak je to možné. Nyní otočte klíčem proti směru hodi­
nových ručiček opět tak daleko, pokud to půjde. Pak strčte do dveří.“ 
Jakou funkci plní takové instrukce? Jejich zřejmě nej větší význam 
spočívá v tom, že zajišťují vnější vodítka (cues, tj. určující pomocné pod­
něty, znaky — pozn. překl.), jež rozhodují o přesném výběru správ­
ných článků v řetězci. Protože učící se subjekt je schopen vsunout klíč 
do otvoru několikerým různým způsobem, mohou některá další vnější 
vodítka zvýšit pravděpodobnost, že bude vybrána odpověď správná a ostat­
ní zamítnuty. Aby proces učení byl zahájen, je třeba asi takovéto situace:
Verbální podnětová vodítka obsažená v instrukcích se stanou pro člo­
věka ovládajícího jazyk podněty, jež zajišťují realizaci spíše správných 
odpovědí — totiž nastavení klíče do správné polohy a vsunutí do klíčo­
vého otvoru — než odpovědí nesprávných. Při druhém pokusu jich 
patrně již nebude třeba.
že k řízení sledu úkonů můžeme užít verbálních instrukcí. Pravděpodobně
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Slovní instrukce si člověk někdy uděluje sám. Někteří autoři došli 
k závěru, že verbální pokyny, které člověk dává sám sobě, se stanou sou­
částí osvojovaného řetězce. Tuto myšlenku vyslovil William James (1890) 
ve své proslulé kapitole o návyku (hábit). Jak zdůraznil, jestliže jsou sub­
jektem samým produkovaná verbální vodítka počáteční složkou řetězce, 
později musí odpadnout, neboť je jasné, že „odvinutí“ dobře utvořeného 
a osvojeného řetězce neponechává pro realizaci těchto verbálních reakcí 
dostatek času. Připouští se tedy, že slovní instrukce, ať již je jejich původ 
jakýkoli, jsou prostě doprovodnými elementy v počáteční fázi utváření 
řetězce, avšak nikoli jeho obecnou součástí. Poskytují se při prvních po­
kusech, aby bylo zajištěno, že budou dosazeny správné články řetězce. 
Pak se mohou stát zbytečnými, neboť podněty z jednoho článku se mohou 
stát vhodným podnětem pro navození článku dalšího. „Odpadávání“ 
autoinstrukcí není třeba vysvětlovat; stačí zjistit, že jich již k úspěš­
nému provedení řetězce úkonů není třeba. Jsou tedy součástí podmínek 
učení, nikoli však složkou toho, čemu se subjekt učí.
Jak ale vypadá tento proces u učících se subjektů, které nejsou 
s to reagovat na slovní vodítka — např. u zvířat nebo u zcela malých 
dětí? Základní problém je týž: je třeba najít něco, co by zajišťovalo 
vnější podnětová vodítka v průběhu prvního pokusu, jež by pomohla 
navodit správné články řetězce. Naučil-li se živočich určitému souboru
S s >■ R spojů, že mají být navzájem zřetězeny, je možno docílit jejich
napojení tím, že zavedeme určité vnější podněty spojené s jednotlivými 
články řetězce vždy v příslušném okamžiku v celém sledu. Později mů­
žeme tyto dodatečné vnější podněty vyloučit a přesto dojde k správnému 
provedení řetězce. Tak tomu je i u velmi malých dětí. Můžeme si dobře 
představit „řízení“ realizace správných článků pomocí vhodných vo­
dítek, i když subjekt nemusí být s to přiměřeně reagovat na instrukci typu 
„zoubkovaná hrana“. Dodatečné podněty, kterých k tomuto účelu.mů­
žeme použít, mohou být obsaženy v obrázcích (např. obrázek klíče v pří­
slušné poloze), v gestech (např. pohyb ruky instruktora imitující vsunutí 
klíče). A opět platí, že těchto dodatečných podnětových vodítek není 
nadále třeba, byl-li již řetězec chování osvojen.
Existují velmi různorodé řetězce a mnohdy je k jejich naučení třeba 
více pokusů. To platí zvláště v tom případě, kdy je obtížné odlišit pod­
něty jednoho článku od podnětů článku jiného. Za takových okolností 
může mít učící se subjekt tendenci realizovat určitý článek mimo celý
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sled a neuspěje s řetězcem jako celkem. K takové situaci dochází mnohdy 
v bludišti, ať již u zvířat nebo u lidí (např. v bludišti, kde člověk se za­
vázanýma očima prstem hledá správnou cestu). Dostane-li se subjekt 
k určitému bodu bludiště, může se mu zdát, že se toto místo podobá 
nějakému jinému a že přesto vyžaduje odlišnou odpověď (než je odpověď 
správná — pozn. překl.). Avšak pokud učiníme podněty, řídící každý 
jednotlivý článek, lépe rozlišitelnými, stane se osvojení takové sekvence 
snadným. I zvířata se mohou velmi rychle naučit poměrně dlouhým ře­
tězcům, pokud podněty, navozující každý nový článek, je možno bez 
obtíží odlišit (tj. pokud byly již předem diskriminovány). Gilbert (1962, 
s. 16) např. popisuje řetězec chování, jemuž se může krysa snadno nau­
čit a který se skládá z těchto úkonů: zatáhnout za šňůru. . . rozsvítit
 >- stisknout páčku . . . zazní bzučák >■ přiblížit se ke krmítku . . .
obdržet kuličku potravy. Pro lidi, kteří se učí procházet prstem bludiš­
těm, je typické, že užívají dodatečných vnějších podnětových vodítek — 
např. verbálních autoinstrukcí („Napřed napravo, pak nalevo, pak opět 
nalevo“ apod.), aby zvýšili odlišitelnost jednotlivých článků.
Velmi rozsáhle bylo experimentálně zkoumáno učení v bludišti 
u zvířat. Původně bylo voleno bludiště jako učební úkol, protože bylo 
„dostatečně obtížné“, tzn. protože obsahovalo obtížné diskriminace 
jednotlivých článků a jeho zvládnutí tedy vyžadovalo větší počet opako­
vání. Výzkum bludišťového učení měl tendenci zakrýt skutečnost, že za 
optimálních podmínek je možno se řetězcům snadno naučit. Bludišťové 
učení se zdálo být postupným (graduálním, kontinuitním) procesem 
především proto, že zvířata strávila mnoho času tím, že se učila diskri­
minovat články, ze kterých se průchod bludištěm skládal (učení 2. typu). 
Bludišťové učení představuje vynikající doklad toho, že můžeme, pokud 
je to naším úmyslem, nechat učící se subjekt podstoupit najednou dva 
druhy učení, v tomto případě S s  >- R učení a řetězení. Avšak inter­
pretovat výsledky takového smíšení není snadné.
p o d m ín k y  Ře t ě z e n í
Nyní můžeme popsat podmínky realizace učení, které nazýváme 
řetězením, mnohem přesněji. Jako obvykle se jedná jednak o podmínky 
vnitřní, jednak o podmínky další, jež jsou dány vnějším prostředím. 
VNITŘNÍ PODMÍNKY. Největší význam při osvojování řetězců má
92
požadavek, aby každé jednotlivé spojení podnět-odpověď bylo osvojeno 
předem. Nikdo nemůže očekávat optimální průběh procesu učení u ře­
tězce chování, jakým je odemykání dveří, dokud učící se subjekt není s to
uskutečnit jednotlivá S s  > R spojení, která vytvářejí články řetězce.
Subjekt musí být schopen 1. určit správnou polohu klíče, 2. vsunout 
plně klíč do otvoru, 3. otočit klíčem až k zarážce a 4. otevřít dveře po­
strčením. Jestliže si začátečník (např. malé dítě) postěžuje, že ani po ná­
zorném předvedení není s to dveře odemknout, můžeme z toho vyvodit, 
že nezvládl plně některý z článků. Podobně i řetězec osvojovaného chování, 
jímž má být nastartován motor automobilu, předpokládá, že byly pře­
dem naučeny jeho jednotlivé články. Nenaučíme-li se mu při jediném 
pokusu, neúspěch naznačuje, že jsme si předem neosvojili jeden nebo 
více článků (např. stlačení akcelerátoru, jakmile motor „chytne“).
Můžeme-li se přesvědčit, že byl dokonale osvojen každý jednotlivý 
článek, je možno redukovat dodatečná vnější podnětová vodítka na mini­
mum. Avšak aby byl každý článek dokonale osvojen, musí být součástí 
jeho diskriminovaného podnětu určitá kinestetická zpětná vazba, vychá­
zející od právě předcházející odpovědi. Tak např. nejen vidíme, že klíč 
je zcela zasunut, ale „pociťujeme“ i jeho správnou polohu, a tento „po­
cit“ se stává součástí podnětu k dalšímu článku řetězce. Protože jen 
s obtížemi se přesvědčujeme, že každý podnět pro každý článek byl plně 
diskriminován, přidávají se dodatečná vnější podnětová vodítka. Osvo­
jení řetězce však proběhne nejrychleji, je-li potřeba těchto dodatečných 
vodítek minimální; tak tomu je, pokud byly jednotlivé články izolovaně 
již dobře osvojeny.
PODMÍNKY VE VNĚJŠÍ SITUACI. Také některé vnější podmínky 
jsou důležité pro učení pomocí řetězení.
1. Za předpokladu, že všechny články jsou naučeny, je hlavní pod­
mínkou pro vytvoření řetězce situace, kdy uložíme subjektu provést 
je znovu jeden za druhým v příslušném pořadí. K tomuto utváření žá­
daného sledu je možno přistupovat dvojím způsobem:
a) Jak navrhuje Gilbert (1962), je možno začít posledním úkonem 
a postupovat stále zpět. To zajišťuje, že článek, který chceme na určitém 
místě zapojit do řetězce, bude vždy do něho zaveden ve správném 
pořadí. Začneme-li např. článkem 4, napojíme před něj článek 3 tím, že 
vyčkáme realizace tohoto článku a pak jej ihned necháme sledovat člán­
kem 4 (úkonem vedoucím k zpevnění); pak vypozorujeme výskyt článku 2
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a navážeme naň článkem 3 a 4 atd. Tato metoda „postupných částí“ 
napodobuje u každého jednotlivého postupného článku postup, platný pro 
2. typ učení.
b) Lze užít také metody nápovědí, při níž se využívá dodatečných 
vnějších vodítek, aby se zajistila reprodukce článků v patřičném pořadí, 
počínaje od začátku řetězce. Tato metoda byla znázorněna v uvedeném 
již příkladu, kde se užilo verbálních instrukcí jako „nápovědí“.
Je zřejmé, že obě metody mohou vést k cíli. Zda je některá z nich 
za určitých podmínek nebo obecně účinnější než druhá, nelze za současné 
nedostatečné evidence rozhodnout.
2. Druhou podmínkou je známý nám již jev kontiguity (dotyku). 
Jednotlivé články řetězce musí být realizovány v těsné časové následnosti, 
má-li být řetězec vytvořen. Hladké provedení řetězce úkonů, směřují­
cího k odemknutí dveří, např. vyžaduje, aby po vsunutí klíče ihned 
následovalo jeho otočení napravo. Pro druhý článek vyplývají totiž 
některé podněty z odpovědí, obsažených v článku prvním. Kdyby došlo 
k časovému odkladu mezi oběma těmito články, podněty platné pro 
druhý spoj se patrně nebudou krýt s těmi, které podmiňují žádaný 
výkon; za těchto podmínek může být osvojení řetězce velmi obtížné. 
To ovšem neznamená, že je nemožné naučit se řetězcům, do nichž byly 
vědomě zařazeny časové přeryvy. V takových případech je určitě možno 
osvojit si řetězec: naučíme se např. vyčkat, až mince plně zapadne do 
ústrojí automatu, než zmáčkneme páčku.
3. Třetí podmínka se týká proměnné, jíž je opakování. Budou-li 
ostatní podmínky dokonale splněny, nebude opakování pravděpodobně 
třeba. Řetězec by se utvořil při první příležitosti. Prakticky ovšem je 
obtížné spolehlivě zajistit splnění všech podmínek. Buď jsou jednotlivé 
články osvojeny jen částečně a nápovědi nemusí být dostatečně účinné, 
nebo se do realizace řetězce vplíží nějaké časové přeryvy. Za takových 
praktických okolností je smyslem opakování celého sledu úkonů „uhladit“ 
zadrhující místa; proto je téměř vždy určité procvičení vhodné.
Jinou funkcí opakování je předcházet zapomínání. Protože hrozí 
vznik chyb, a to tím více, čím je řetězec delší, je třeba zajistit procvičová­
ní každého článku v jeho příslušném zařazení. Tento účinek opakování 
se mnohem více projevuje u verbálních řetězců, pro něž je typické, že 
jsou více ohrožovány interferencí, než u řetězců motorických, jak ukáže­
me v další části této kapitoly. V závislosti na tom, jak přesně byly jednotli­
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vé články zformovány a jak precizně byly spojeny v příslušném pořadí, 
klesá také potřeba procvičování. Nacvičuje se spíše proto, aby bylo umož­
něno vyhasínání zbytků nesprávných spojů, než aby se vytvářela spojení 
nová.
4. Při osvojování řetězců hraje nakonec svoji úlohu i podmínka 
zpevněni. Poslední článek musí vést k stavu uspokojení — je získána 
kulička potravy, stroj je nastartován, dveře se otevřou. Výskyt závěrečného 
uspokojení se zdá být podstatným faktorem při vytváření řetězců. Jestli­
že zpevnění odpadne, nastoupí vyhasínání posledního článku a řetěz 
jako celek pak zmizí. Zjistilo se, že k tomu, aby osvojování řetězce proběhlo 
co nejsnadněji, je třeba, aby zpevnění bylo bezprostřední. Odklad zpev­
nění velmi nápadně zvyšuje obtížnost naučení.
DALŠf JEVY V PROCESU ŘETĚZENÍ
Protože řetězce chování jsou vytvořeny z jednotlivých spojů podnět— 
—odpověď, je přirozené, že se při jejich osvojování uplatní řada jevů, 
jež jsme u těchto S s  »- R spojů pozorovali.
VYHASÍNÁNÍ. Odnaučení řetězce je možno dosáhnout týmž způ­
sobem, jako u S—R spojů, totiž neposkytováním zpevnění. Učiníme-li 
tak, zmizí nejprve poslední spoj a brzy je následován zbytkem řetězce. 
Této metody se někdy užívá v případech, kdy chceme odnaučit nežá­
doucím návykům. Např. dost složitý řetěz úkonů, spojených s kouřením 
cigaret (vzít balíček z kapsy, vyjmout cigaretu, poklepat s ní, vložit ji 
do úst, škrtnout zápalkou atd.) může být pravděpodobně rozrušen, 
jestliže se závěrečný úkon vdechnutí kouře přestane zpevňovat — když 
např. k tabáku je přidána nějaká látka, která vyvolává nepříjemný chuťový 
počitek. Podle některých návrhů by bylo možno takového nezpevňování 
docílit jednoduše tím, že by z kouře byly odstraněny některé pryskyřice, 
dehty, nikotin a že by byla snížena jeho teplota; tento postup však dosud 
nebyl ověřen.
GENERALIZACE. U kteréhokoli nebo i u všech S s >■ R článků
řetězce může dojít ke generalizaci podnětu. Lze očekávat, že odemknutí 
určitého zámku pomocí určitého klíče může vést na základě generalizace 
k podnětové situaci, která by zahrnula i poněkud odlišný, byť podobný 
zámek a klíč. Pokud by ovšem druhý zámek vypadal shodně, ale fungoval 
odlišně (předpokládal by např. otočení napravo a ne proti směru hodi­
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nových ručiček), dostane se učící se subjekt zřejmě do nesnází. Aby vy­
řešil problém, musí se naučit přinejmenším dvěma rozdílným řetězcům, 
obsahujícím dva srovnatelné S s  >- R články, jež jsou navzájem odli­
šeny, např. na základě různého vzhledu klíčů. Ještě vyšší úrovně genera­
lizace bylo by možno dosáhnout osvojením pojmu za podmínek, které 
budou popsány v jedné z dalších kapitol.
DISKRIMINACE. Jak bylo v celé této části zdůrazňováno, jed­
notlivé Ss > R spoje v řetězci jsou diskriminovanými jednotkami. Čím
je u nich toto rozlišení dokonalejší, tím jsou vhodnějším materiálem pro 
řetězení. Často je z praktických důvodů nutno věnovat značné úsilí, 
aby u jednoho nebo více článků bylo dosaženo zvláštních diskriminací, 
aby se předešlo některým opakujícím se záměnám. Takovým případem 
může být uvedený příklad s dvěma různými zámky. Také sled úkonů 
při nastartování motoru automobilu se obyčejně u vozů různých značek 
a typů do jisté míry od sebe liší. Také v takovém případě jednotlivec, 
jenž užívá obou vozů, musí patrně zvláštním diskriminačním učením
odlišit některé Ss >- R spoje v řetězci (např. spoj, v němž odpovědí je
úkon spuštění startéru).
ZAPOMÍNÁNÍ. Motorické sledy úkonů popsaného typu zůstávají 
většinou dobře zachovány po dlouhá časová období. Je přitom pravdě­
podobné, že jednotlivé články řetězce různě podléhají zapomínání. 
O tomto jevu není ovšem k dispozici příliš mnoho systematické evidence. 
Zapomenutí článku, který je zařazen uprostřed řetězce, může ovšem na­
rušit řetězec natolik, že subjekt má dojem, že jej zapomenul celý. Je však 
též známo, že motorické řetězce podobné těm, jež jsou obsaženy v pla­
vání, bruslení nebo jízdě na kole, mohou být obnoveny ve velmi krátkém 
čase. Jakmile je zapomenutý článek obnoven, může se obnovit celý řetěz 
ve své úplnosti. Takovou zkušenost sdělují často hráči na hudební ná­
stroje, kteří se snaží obnovit dlouhé řetězce úkonů, skládajících dlouho 
nehraná hudební cvičení.
PRAKTICKÉ VYUŽITÍ ŘETĚZENÍ
I když řetězce se v značném rozsahu uplatňují v souboru lidských 
aktivit, přece jen jsou značně nízké úrovně. Na nižších stupních škol 
si žáci musí osvojit značný počet důležitých dovedností, obdobných řetěz­
cům chování. Zapínání knoflíků a přezek, vázání uzlů, psaní tužkou,
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gumování, stříhání nůžkami a mnoho dalších dovedností patří do této 
kategorie. O něco složitější jsou řetězce obsažené v psaní tiskacím a psa­
cím písmem, jež jsou velmi důležité jako komponenty mnohem nároč­
nějších činností, které jsou ve škole osvojovány. Také házení, chytání 
a kopání míče i četné jiné druhy sportovních dovedností jsou již v raných 
obdobích života člověka osvojovány jako řetězce.
V pozdějších ročnících školy se člověk učí mnoha dalším různým 
řetězcům. Někdy nabývají formy postupů, složitých a dlouhých řetězců, 
jež často obsahují jednoduché řetězce jako své složky. Student se v hodi­
nách přírodních věd učí postupům vážení, přelévání tekutin a různým 
druhům měření. Ještě později se učí používat různých vědeckých pří­
strojů, např. mikroskopu, voltmetru, centrifugy, z nichž každý vyžaduje 
naučit se určitým řetězcům při obsluze. Žák odborných škol se obdobně 
musí naučit řadě postupů, jež představují základní činnosti v povolání, 
jemuž se chce věnovat. Student na škole výtvarného směru se má naučit 
postupům obsaženým v tzv. „technice štětce“, student na hudební škole 
složitým postupům hry na hudební nástroj.
V souhlasu s naší definicí jsou řetězce nonverbální povahy, ačkoli 
jejich osvojování může být jistě usnadněno verbálními podnětovými 
vodítky. Proto je nemůžeme považovat za ústřední součást učiva. Bylo 
by však zřejmě chybou nazvat je bezvýznamnou složkou cílů vyučování. 
Jisté motorické dovednosti a postupy tvoří základ způsobilostí a znalostí 
mladého člověka jako žáka určité školy a jsou dokonce podstatné i pro 
dospělého člověka jako tvora schopného vyrovnávat se se svým prostře­
dím. Motorické dovednosti, obecné nebo speciální, jsou základní složkou 
procesu seberealizace člověka, ať již jsou komponentou hraní golfu, 
provozování hudby, umělecké tvorby nebo některých jiných lidských 
činností.
VERBÁLNÍ ASOCIACE (4. TYP)
Je-li pravda, že člověk je schopen velkého množství různých výkonů, 
při nichž využívá svých nohou, paží a rukou, pak ještě ve větším roz­
sahu platí, že jeho vokalizace (hlasový projev) se vyznačuje ohromnou 
přizpůsobivostí. Ačkoli počet zvuků, jež může vydat, je omezen, počet 
vzorů — kombinací, které mohou být z těchto zvuků vytvořeny, je téměř 
neomezený. Takové vzory, alespoň ty nej jednodušší, jsou osvojovány
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jako řetězce. Avšak ohromná různorodost těchto řetězců i subtilnost 
jejich podobnosti i rozdílů mezi nimi činí z verbálního chování předmět 
speciálního zájmu z hlediska procesů učení. Tato kapitola se bude zabývat 
pouze nejjednodušším typem verbálního chování, osvojováním verbál­
ních asociací. V pozdějších kapitolách bude popsána úloha, kterou hrají 
tyto asociace v mnohem složitějších formách učení, jako je osvojování 
pojmů a principů.
Nejjednodušší verbální řetězce představují pravděpodobně akty 
pojmenování. Chlapci se ukazuje troj dimenzionální předmět a zároveň 
se mu říká „Toto těleso nazýváme čtyřstěn.“ Jsou-li jinak splněny po­
třebné podmínky, bude chlapec s to, až takový předmět opět uvidí, 
označit ho za čtyřstěn. Avšak právě tyto další podmínky jsou důležité. 
Velmi snadno je možno zjistit některé podmínky, jež určitě povedou 
k tomu, že chlapec nebude schopen říci, že je to čtyřstěn. Zmíníme se 
o dvou hlavních: jednak nemusel diskriminovat předmět jako podnět, 
jednak se nemusel naučit jeho názvu.
Zdá se, že akt pojmenování určitého předmětu, jako je čtyřstěn, 
je řetězcem alespoň o dvou článcích. Prvním z těchto článků je reakce 
pozorování, Ss—>-R spojení,které spojuje objevení se předmětusněkte­
rými odpověďmi při pozorování trojúhelníkovitého rázu jeho stran 
a které zároveň umožňuje odlišit jej od jiných trojrozměrných předmětů 
přibližně téže velikosti a barvy. Druhým článkem je Ss —v R spoj, jenž 
umožňuje jednotlivci, aby se sám stimuloval k verbální odpovědi „čtyř­
stěn“ (jde tedy, jak bychom řekli, o vědomou odpověď na způsob S—R 
učení). V názorném vyjádření reprezentuje akt pojmenování řetěz násle­
dujícího typu:
S s -------------- ► R ~  s ------------ — R
předmět pozorování čtyřstěn „čtyřstěn“
Malé „s“ v schématu představuje soubor vnitřní stimulace, složený 1. 
z těch kinestetických podnětů, které byly odlišeny při dřívějším reagování 
vyslovením uvedeného slova, 2. z kinestetických (nebo proprioceptivních) 
podnětů, spojených s reakcí pozorování. Je to pak pravděpodobně dotyk 
obou forem vnitřní stimulace, který pojí oba články v řetězec.
Také verbální řetězce o třech článcích se často vyskytují. Dítě 
se učí nejen pojmenovat předmět slovem „míč“, ale říkat také „ten míč“ 
nebo „můj míč“ .
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UČENÍ ASOCIOVANÝM PÁRŮM
Učíme-li se číst v cizím jazyce, je běžné, že si osvojujeme velký 
počet „překladových odpovědí“ typu „give-donner“ (anglický — fran­
couzský výraz pro „dát, darovat“) či „buy-acheter“ (anglický a francouz­
ský výraz pro „kupovat“). Tradičním prototypem materiálu pro takové 
učení jsou asociované páry, mnohdy užívané ve formě smysluprostých 
slabik, např. RIV—GEX. O tom, jak se člověk asociovaným párům učí, 
je velmi mnoho známo, ale stejně mnoho je třeba ještě zkoumat (Under- 
wood a Schulz, 1960; Cofer, 1961). Z hlediska podmínek osvojování 
verbálních asociací a na základě toho, co vyplývá z výsledků výzkumu 
těchto procesů, zdají se nejdůležitější tyto závěry:
1. Smysluprosté slabiky neplní zcela funkci, kterou jim přisuzoval 
Ebbinghaus, tj. aby všechny byly materiálem stejně bezvýznamovým 
a nezávislým na zkušenosti. Osvojování asociace mezi dvěma verbálními 
prvky, ať jde o slabiky nebo slova, je významně ovlivňováno předešlým 
diskriminačním učením u obou členů asociace (Goss, 1963).
2. Většina badatelů se shoduje v tom, že účinné učení dvouelemen- 
tovým verbálním asociacím předpokládá použití nějakého vmezeřeného 
článku, který plní funkci mediace (zprostředkujícího činitele — pozn. 
překl.) nebo kódování. Vzrůst snadnosti učení, jež je výsledkem uvědo­
mělého využití vhodně zvolených zprostředkujících článků, je překva­
pující (Jenkins, 1963). Takové články jsou téměř vždy implicitní, tj. 
existují uvnitř učícího se subjektu a neprojevují se v jeho vnějším chování. 
V případě asociace typu „give-donner“ mohl by kódující člen vypadat 
takto: „give — donate — donner“. Je možno najít i mnoho jiných zpro- 
středkujícících článků.
3. Je velmi obtížné oddělit procesy osvojování jediného asociovaného 
páru od osvojování mnohonásobných asociací. Typický výzkum učení 
asociovaným párům užívá téměř vždy ne jednoho, ale deseti nebo dva­
nácti párů typu RIV-GEX. To vytváří z takového učení příklad mnoho­
násobné diskriminace, jež bude popsána v příští kapitole. My se však na 
tomto místě pokusíme určit ty podmínky, jež ovlivňují osvojování 
pouze jedné verbální asociace.
Typický trojčlánkový řetězec, který vytváří verbální asociaci, je 
pak řetězcem zahrnujícím především již dříve diskriminovaný verbální 
prvek (slabiku HAT), který působí jako počáteční podnět pro navození 
řetězce. Dále je jeho součástí jiné předem osvojené spojení (slabika FIX ),
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v němž je zahrnuta mluvená nebo psaná odpověď „fix“ . Za třetí obsahuje 
mediační (kódové) spojení, jež si vytváří subjekt sám nebo jež mu posky­
tuje instruktor a jež spojuje ostatní dva články. Tento kódovací článek 
může být nejrůznějšího druhu. Pro usnadnění učení bude nejúčinnější 
nějaká asociace nebo představa, s níž je učící se subjekt velmi dobře 
obeznámen. Někdo může použít článku, který vyjme z osvojeného již 
řetězce výrazu „Dick's hatband“ (Dickova stuha na klobouku), a sestavit 
řetězec takto: HAT—Dick's—F IX ; je to velmi vhodné, neboť odpověď 
„Dick’s“ se rýmuje s odpovědí „fix“, a tak se vytváří řetězec, jemuž 
je možno se snadno naučit. Jiný člověk může myslet na zmačkaný klo­
bouk, který potřebuje upravit, tj. zpevnit (angl. „fix“), a vyvolaná zraková 
představa pak slouží jako zprostředkující článek.
Účinnost zrakových představ jako mediačních článků ve verbálních 
asociacích je již dlouho známa a vytváří část některých „paměťových 
systémů“. Předem osvojeného řetězce slov, jenž má nějaký logický sled, 
usnadňující jeho zapamatování, je možno užít k tomu, aby utvořil ře­
tězce s řadou slov, jejichž sled si nelze snadno zapamatovat. Tak např. 
již osvojené slovo „altar“ (oltář) může být spojeno se slovem „wolf“ 
(vlk), jež si máme zapamatovat, pomocí vizuální představy „wolf at the 
altar“ (vlk před oltářem). Tentýž sled jevů však může snadno proběhnout, 
aniž by bylo třeba působení nějakého formálního paměťového systému.
Obr. 6.
Příklady verbálních a obrazových článků, 
jež se mohou stát součástí verbálních 
řetězců u francouzsko-anglických sdruže­
ných párů.
Např. funkci zprostředkujícího členu pro překladové spojené „le soleil- 
sun“ (franc.—angl. „slunce“) může převzít zraková představa k nebi 
stoupající „staré duše“ („ol’Sol“).
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Jiné příklady kódovacích článků pro některá francouzská slova uka­
zuje obr. 6. Verbální články mohou být vytvářeny volbou anglických 
slov, subjektu již dobře známých, podobných francouzským slovům 
a zároveň již nějak asociovaných s anglickým výrazem v osvojovaném 
páru. Většině lidí však celkem lépe vyhovuje nějaký názorný mediační 
článek (např. obraz), jehož typické příklady ukazuje druhý sloupec 
obrázku. Jinou, přinejmenším stejně účinnou vyučovací metodou je 
vyzvat žáka, aby si sám vytvořil svůj vlastní kódový článek (slovo, před­
stavu nebo cokoli jiného si vymyslí), jenž spojí navzájem podnětové 
a odpověďové slovo.
D ELŠÍ VERBÁLNÍ ŘADY. Řetězce verbálních asociovaných 
elementů mohou mít více než tři články. Poměrně krátkým verbálním 
řadám dříve již diskriminovaných slov se může člověk snadno jako řetěz­
cům naučit při jediném předložení za předpokladu, že si dříve dobře 
osvojil jednotlivé články. Toto zjištění je však třeba uvádět s určitou 
rezervou, neboť mezi jednotlivými články řetězce může působit inter­
ference, o níž budeme podrobněji uvažovat dále v souvislosti s procesem 
zapomínání.
Verbální řetězce ovšem mohou být velmi dlouhé, uvážíme-li např. 
pamětné vštěpování čísel s dvaceti osmi desetinnými místy nebo doslovné 
memorování veršů básně či biblických textů. Existují nějaké hranice 
v délce řetězce, který může být „vštípen“ nebo osvojen při jediné pre­
zentaci? Jak naznačují výsledky experimentů (Miller, 1956; Jensen, 
1962), zdá se, že řetězec o přibližně sedmi článcích (plus minus dva) 
představuje takovou hranici. Uvedený vzorec vyjadřuje tzv. rozsah 
bezprostřední paměti (memory span). Aby učení bylo účinné, je třeba 
delší řetězce rozdělit do několika částí. Platí však také, že rozsah bezpro­
střední paměti vzrůstá, jde-li o materiál známý a nějak na základě před­
cházejícího učení organizovaný.
Máme-li se naučit úplnému textu nějaké básně, můžeme si ho roz­
dělit na několik různých částí, které pak skládáme různým způsobem 
dohromady. Výsledky výzkumu dokazují, že v mnoha případech je nej­
účinnější tzv. postupná dílčí metoda (metoda postupného učení po částech), 
při níž učící se subjekt přidává vždy novou část (např. verš básně) v prů­
běhu opakování starších částí (McGeoch a Irion, 1952). Při prvním 
pokusu se můžeme pokusit reprodukovat první verš; při druhém první 
a druhý verš; v dalším pokusu první, druhý a třetí verš atd. Takový
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postup zaručuje, že jednotlivé části nepřekročí rozsah bezprostřední 
paměti, umožňuje však také průběžné procvičování osvojených již částí, 
jež by mohly být na základě interference zapomenuty.
Obr. 7 ukazuje poměrné přírůstky při osvojování verbálních sledů 
smysluprostých slabik, jež byly složeny z 5, 15, 50 a 100 položek. Protože 
materiálem byly smysluprosté slabiky, lze předpokládat, že nebyly
Obr. 7.
Křivky učení při osvojování verbálních 
řad o 5, 15, 50 a 100 položkách. (Uvedeno 
podle W. C. Krueger, Rate o f  progress 
as related to difficulty o f  assignment. J. 
Educ. Psychol., 1946, 37, 247-249.)
jako individuální články dokonale diskriminovány. Je např. velmi prav­
děpodobné, že u řady pěti slabik typu BOY, ARE, HAT, TWO, RED  
by došlo téměř k stoprocentnímu naučení při jediném pokusu. Obrázek 
pak dobře ilustruje účinek faktoru délky řetězce na obtížnost učení.
U dlouhých verbálních řetězců mohou být předem osvojeny nejen 
jednotlivé články, ale i některé aspekty jejich sledu. Angličtina se vyzna­
čuje některými dobře předpověditelnými sekvencemi, jak ukazuje
možnost doplnění takovýchto rčení: „Boy m eets----------------“ (doplň
„girl“ — „Chlapec chodí s děvčetem“), nebo „Now is t h e  “
(doplň „time“ — „Je právě vhodný čas“). Možnost předvídat chybějící 
členy takových řad znamená, že sled anglických slov byl v mnoha pří­
padech předem osvojen (viz Miller, 1951). Za takových okolností je možno 
chápat i delší řetězce jako jednolité „kusy“ . Dále z toho vyplývá, že 
osvojování mnoha slovních řad běžných textů již částečně proběhlo 
nejen ve smyslu diskriminace článků, ale i z hlediska pořadí jejich prvků.
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PODMÍNKY UČENÍ SDRUŽENÝM VERBÁLNÍM PRVKŮM
Nyní můžeme mnohem přesněji určit důležité podmínky pro utvá­
ření způsobilosti reprodukovat verbální asociace a verbální řetězce.
VNITŘNÍ PODMÍNKY. Z předcházejícího výkladu vyplývá 
toto shrnutí podmínek optimálního učení:
1. Každý článek osvojovaného řetězce musí být předem naučen jako
určité Ss > R spojení. To ovšem znamená, že každá verbální jednotka
musela být odlišena jako podnět od ostatních jednotek, jež by se jí mohly 
ve fyzikálním smyslu podobat. Z toho také vyplývá, že tyto jednotky by 
měly být diskriminovány jako odpovědbvá část spoje; jinak řečeno, 
měly by být pohotově připraveny k vyslovení (Underwood a Schulz, 
1960).
2. Zprostředkující spoje mezi každou verbální jednotkou a jednotkou 
následující musí být předem osvojeny. Čím má učící se subjekt větší 
pohotovou zásobu těchto „kódovacích“ spojů, tím rychleji učení postu­
puje. Výzkum jasně ukazuje (Noble, 1963), že člověk se učí verbálním 
asociacím tím snadněji, čím větší počet „volných verbálních asociací“ 
k slabikám nebo slovům, jež je třeba spojovat v řetězec, u něho existuje. 
Avšak verbální „kódy“ nejsou jediným obecně přístupným druhem 
mediačních elementů. Tuto funkci mohou výborně plnit i zrakové nebo 
sluchové představy (např. rýmy).
VNĚJŠÍ PODMÍNKY. Jsou-li splněny subjektivní podmínky, 
je osvojování verbálních řetězců poměrně jednoduchou záležitostí.
1. Verbální jednotky musí být předkládány v příslušném pořadí. 
K tomuto účelu je možno použít různých metod. Nejběžnější z nich jsou 
jednak prezentace celého řetězce, aby byl čten od leva do prava, jednak 
předkládání jedné jednotky řetězce za druhou. Této druhé metody se 
rozsáhle užívalo v laboratorním výzkumu osvojování verbálních řad.
2. Učící se subjekt musí aktivně realizovat odpovědi, jež jsou v ře­
tězci předpokládány. Význam této podmínky, která platí i pro jiné typy 
řetězců, spočívá v tom, že aktivní odpovědi vyvolávají kinestetické 
podněty, jež se stanou v každém případě součástí bezprostředně následu­
jících článků.
3. Podobně jako u nonverbálních řetězců pomůžeme procesu učení, 
použijeme-li vnějších podnětů, poskytujících vodítka k správnému 
pořadí článků. Tento typ vnějších vodítek zajišťují např. mnemotechnické 
pomůcky, jimž se subjekt předem naučil. Studenti neuroanatomie se
někdy učí názvům kraniálních nervů tak, že se naučí např. říkánce „On
old Olympus’ towering to p  “, kde první písmena jednotlivých slov
jsou klíčem k pořadí nervů: olfaktorický, optický okulomotorický atd. 
Rytmus verše (metrum) při přednesu slouží k zapamatování řetězců 
střední délky — např. u verše „When curfew tolls’ the knel’ of parting 
day.“ („Když večerní zvonění odzvání umíráček odcházejícímu dni.“) 
Je ovšem možno užít i jiných druhů „nápovědních“ podnětů.
4. Jde-li o slova, která nebyla předem osvojena v určitém pořadí, 
zdá se, že hranicí délky verbálního řetězce, který může být přejat a za­
pamatován při jediném předložení (pro předem nezřetězený materiál), 
je počet sedmi elementů — plus minus dva. Jinak řečeno rozsah bezpro­
střední paměti jednotlivce vymezuje délku řetězce, jemuž se můžeme 
naučit při jediné příležitosti. Zdá se, že neexistuje žádná hranice pro 
délku verbálního řetězce, jemuž se můžeme naučit po částech, neboť 
někteří lidé se nazpaměť naučili celým knihám. Pro dlouhé řetězce se 
ukázala být většinou nejúčinnější metoda postupného učení po částech.
5. V učební situaci je třeba zajistit konfirmaci (potvrzení) správných 
odpovědí. To se provádí často tak, že se učícímu se subjektu v tištěné 
formě předvede bezprostředně po jeho pokusu o reprodukci celý verbální 
řetězec nebo ihned po jednotlivých odpovědích každý článek řetězce. 
Při osvojování řady smysluprostých slabik se často užívá metody anti­
cipace, při níž se subjekt pokouší reprodukovat každou odpověď v řetěz 
během určitého časového limitu (např. dvou vteřin) a po jeho uplynutí 
je mu promítnuta odpověď v psané podobě. Odpověděl-li správně, 
umožňuje mu tato expozice upevnit článek řetězce tím, že si ověří 
správnost toho, co právě řekl, srovnáním s tím, co nyní vidí. Mnozí 
teoretikové učení považují tuto možnost za zpevnění; předpokládají, 
že uspokojení pramení z poznání, že odpověď byla správná.
ÚČINKY INTERFERENCE
Jedním z nejdůležitějších jevů, který se objevuje ve spojení s osvo­
jováním asociovaných verbálních prvků a řad, je interference. Mnoho 
výzkumů tohoto typu učení vedlo k zjištění vlivu interference, působící 
v případě, kdy spojení jedné verbální jednotky s druhou navozuje 1. 
zhoršení retence jiného takového spojení, jež bylo dříve vytvořeno, 2. 
snižuje i pravděpodobnost, že časově následující spojení bude uchováno
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v paměti (Underwood, 1964a). V prvním případě působí interference 
„zpět“ na něco, čemu se člověk dříve naučil, a nazývá se proto retroaktivní 
interferencí; v druhém případě její účinek směřuje „kupředu“ k něčemu, 
čemu se máme teprve naučit, a je označována jako proaktivní interference.
Předpokládejme, že člověk se má naučit verbálnímu řetězci o šesti 
článcích, např. CAT, RED, SIT, LAM, TIN , ROW, za podmínky, 
že každý z těchto článků je sám o sobě jako slovo dobře naučen. Kdyby­
chom se měli v určitém okamžiku naučit řetězcům, obsahujícím dvě 
slova, např. CAT — RED nebo RED — SIT, zřejmě by k tomu mohlo 
dojít bezprostředně při jediné příležitosti. Avšak kdyby všech šest slov 
bylo sestaveno dohromady jako řetězec o šesti článcích a slova byla expo­
nována jedno za druhým, nebylo by pravděpodobně možno dokonale 
se jim naučit při jediném předložení. Proč tomu tak je? Podle nejpravdě­
podobnějšího vysvětlení proces spojování určitého článku na základě 
interference působí, že se stane pak obtížnějším zapamatovat si ostatní 
články (předcházející i následující).
Máme-li řetězec CAT, RED, SIT, LAM, TIN , ROW a osvojil-li 
si člověk CAT, RED, SIT, jsou tyto tři články pohotově připraveny 
v paměti; když si chce později vybavit člen TIN  (jako další část řetězce), 
bude vybavení jednotky TIN  do jisté míry méně pravděpodobné. 
Podobně platí, že v situaci, kdy si osvojil TIN , bude tato slabika připra­
vena k vybavení v paměti v okamžiku, kdy bude třeba vybavit CAT, RED  
nebo SIT, a to opět sníží pravděpodobnost vybavení každého z těchto 
slov v řetězci. Čím je řetězec delší, tím bude účinek interference na 
každý jednotlivý článek větší. Většina badatelů je proto přesvědčena, 
že interference je rozhodující příčinou rozdílu v míře (rychlosti) pří­
růstku učení, který ukazují křivky na obr. 7. Naučit se řetězci o 15 článcích 
trvá poměrně déle než naučit se řetězci o 5 členech, naučit se 50 článkům 
trvá poměrně déle než 15 článkům, protože v obou případech vzrůstá 
rozsah interference. V řetězci o 15 členech je obtížnější si zapamatovat 
každý článek proto, že ze strany 14 ostatních článků působí proaktivní 
a retroaktivní interference.
Použijeme-li vhodné experimentální metody, je možno prokázat in­
terferenci mezi verbálními články dokonce u řetězce o 3 členech. Určitý, 
i když malý účinek interference lze zjistit i v situaci, kdy je předloženo 
k osvojení jediné slovo a bezprostředně po jeho prezentaci dostane sub­
jekt úkol počítat po třech od určitého čísla. Tato činnost počítání in­
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terferuje s retencí jediného slova natolik, že jeho opětné vybavení po 
uplynutí 9 vteřin je pravděpodobné jen z 90 % . Je-li však předložen 
řetězec o 3 slovech, vybavení po témž časovém intervalu počítání je 
pravděpodobné asi z 30 % (Murdock, 1961). Rozdíl v retenci lze zřejmě 
přičíst zvýšení interference uvnitř trojčlenné řady. Jinak řečeno, i v po­
měrně krátké verbální řadě působí ve značném rozsahu interference 
mezi jednotkami této řady.
Existuje proto zřejmě ještě další důležitá podmínka pro vytváření 
verbálních řad. Označíme ji jako prevenci zapomínání, spočívající v úsilí 
překonat interferenci mezi členy řady. Jak toho můžeme docílit? Jednou 
z obecných metod je silně rozlišit umístění jednotlivých článků v řadě. 
Je např. známo, že velmi neobvyklé slovo, umístěné např. na čtvrté 
pozici v lOčlenné řadě, bude v této poloze vybaveno lépe než ostatní 
členy řady. Příkladem takové neobvyklé jednotky v pětičlenné sekvenci 
je tento řetězec: PAL, BOY, CAT, 8, SIR. Tento faktor odlišitelnosti 
je zřejmě zčásti příčinou i lepší retence členů na začátku a na konci 
řady. Rytmus a metrika ve verbální sekvenci mohou také přispět k zvýšení 
odlišitelnosti a jsou příčinou toho, že je snazší zapamatování určitého 
rozsahu textu ve verších než v próze.
Avšak při veškerém odlišení je nejdůležitější podmínkou prevence 
zapomínání verbálních řad opakování. Jeho účinek ukazuje obr. 7. 
Čím je řada delší, tím větší je interference a tím většího počtu opakování 
je třeba k dosažení téže úrovně znovuvybavení. Jak přispívá opakování 
k dokonalejšímu vybavení celé řady? Jeden možný výklad spočívá 
v tom, že opakování je třeba k překonání účinků chyb a tendencí k chyb­
ným odpovědím (které lze zjistit spíše podle váhání při odpovídání 
než podle uskutečněných nesprávných odpovědí). Jak bude dále uvedeno, 
z výskytu chyb lze usuzovat, že došlo k vyhasínání správného článku. 
Stane-li se tak, je třeba dalšího opakování, aby byl chybějící článek 
znovu osvojen. V každém případě nelze pochybovat o tom, že opakování 
je nejdůležitější podmínkou pro zapamatování verbálních řetězců.
VYHASÍNÁNÍ U VERBÁLNÍCH ŘETĚZCŮ
Význam interference při učení verbálním řadám byl již dostatečně 
zdůrazněn. Podstatu vnitřních procesů, jež jsou základem jevu interfe­
rence, dosud dobře neznáme. K jejich osvětlení přispěl značně experi­
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ment, který úmyslně navodil podmínky pro vznik interference mezi 
odpověďovými články verbálních členů asociovaných párů (Barnes 
a Underwood, 1959) a zkoumal pak, co se s těmito členy děje.
Pokusné osoby se především naučily řadě osmi verbálních asociací 
typu GUZ — level (plochý). Jakmile si je dobře osvojily, bylo jim uloženo 
naučit se nové řadě párů s týmiž prvními členy, ale s jinými druhými 
členy — typu GUZ — handsome (hezký). Po 1, 5, 10 a 20 opakováních 
druhé řady měly pokusné osoby napsat všechna přídavná jména, jež si 
zapamatovaly z těch slov, která byla přidružena k smysluprostým sla­
bikám. Pokusné osoby si samozřejmě zapamatovaly rostoucí počet adjektiv 
z druhého seznamu, v závislosti na počtu opakování, která prodělaly. 
Co se však stalo s přídavnými jmény z první řady řetězců ? Bylo zjištěno, 
že čím úplněji byl osvojen druhý soubor, tím větší počet členů prvního 
souboru nemohl být vybaven. Byly postiženy procesem, který můžeme 
nazvat (analogicky jako u 1. a 2. typu učení) vyhasínáním.
Vztah mezi interferencí a vyhasínáním, který byl v tomto výzkumu 
zjištěn, je patrně velmi významný. Jasně z něho vyplývá, že důležitým 
jevem, jenž je základem interference, je vyhasínání dříve naučených 
spojů. Jinak řečeno, zapomínání, jež se projevuje u verbálních řetězců 
je důsledkem interference, kterou lze naopak dobře chápat jako vyhasí­
nání. Udělá-li subjekt chybu při pokusu reprodukovat určitý článek ve 
verbálním řetězci, vyvolal tím do jisté míry vyhasínání správné odpovědi. 
Tentýž proces probíhá patrně v situaci, kdy se chyba navenek nemani- 
festuje, ale projeví se opomenutím nebo váháním. Podlehne-li správný 
článek vyhasínání, je především třeba nového učení, aby byl celý řetěz 
opět obnoven. Odtud pramení nutnost opakování, jehož cílem je zaplnit 
mezery v řetězci, vyvolané chybami. Kdyby bylo možno chybám nějak 
zabránit, nebylo by snad opakování vůbec zapotřebí. Typický verbální 
řetězec je však bohužel složen tak, že činí tendence k chybám velmi 
pravděpodobnými, takže prakticky neznáme metodu, jak je vyloučit.
GENERALIZACE A DISKRIMINACE VE VERBÁLNÍCH ŘETĚZCÍCH]
GENERALIZACE. Uvnitř kteréhokoli článku ve verbálním řetězci 
může dojít ke generalizaci podnětu, jak byla popsána pro 2. typ učení. 
Naučíme-li se např. nejprve řadě smysluprostých slabik složených z jed­
notek typu GEJ, KIV a HAX, objeví se tendence ke generalizaci ve
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vztahu k dalšímu seznamu s jednotkami typu GEX, KAJ a HIV. Oba 
soubory jednotek jsou si vzhledem i zvukem fyzikálně podobné a odpovědi, 
příslušné pro určitou jednotku jednoho řetězce, budou mít tendenci 
spojit se na základě generalizace s podnětem jednotky v druhém řetězci. 
Důsledkem budou přísné požadavky na diskriminaci každého článku. 
V souhlasu s tím je těžší naučit se druhému řetězci než prvnímu, protože 
u druhého se zvyšuje tendence k „chybám na základě generalizace“ . 
To má zase typické důsledky pro interferenci, jak bylo již uvedeno, 
snižuje to pro oba řetězce pravděpodobnost, že budou správně vyba­
veny, i když byly oba dokonale předem osvojeny. Ukazuje se tedy, že 
v důsledku generalizace je učení verbálních sledů obtížnější, protože 
vzrůstá náročnost rozlišení jednotlivých článků. Tentýž druh procesů 
generalizace může také působit mezi články jednotlivého řetězce s před- 
pověditelnými účinky.
Někdy se ovšem zdá, že generalizace následný učební úkol spíše 
usnadňuje. Nejlepším příkladem je patrně generalizační tendence mediač- 
ních článků. Jestliže si učící se člověk nejdříve osvojil sdružené páry 
typu BOY — HAPPY (chlapec — šťastný), LION — ANGRY (lev — 
zlostný), TEACHER — SEVERE (učitel — přísný), je potom pro něho 
podstatně snadnější naučit se asociacím BOY — JO Y FU L (chlapec — ra­
dostný), LION — MAD (lev — zuřivý), TEACHER — HARD (uči­
tel — tvrdý), jak dokazují výzkumy. Příčinou je pravděpodobně okolnost, 
že kódovací články pro HAPPY a JO Y FU L jsou velmi podobné, ne-li 
totožné; to patrně platí i o kódovacím článku pro ANGRY a MAD 
nebo pro SEVERE a HARD. Ačkoli výsledek je jasný, je třeba zdůraz­
nit, že tato úvaha o příčinách usnadnění učení druhého souboru je zalo­
žena na extrapolaci významu slova generalizace. Připomeňme, že původní 
význam tohoto pojmu se vztahuje na podobnost fyzikálních charakte­
ristik podnětů. Náš výklad je skokem od tohoto původního obsahu pojmu 
k našim předpokladům o podobnosti implicitních mediačních článků. 
Jiný možný způsob, jak vysvětlit tento druhý typ generalizace, vyplyne 
z výkladu o pojmech v příští kapitole.
NĚKTERÉ DŮSLEDKY PRO VZDĚLÁVÁNÍ
Z našich úvah o verbálním řetězení je zřejmé, že v každodenním 
životě, ať ve škole nebo mimo ni, lze snadno najít mnoho lidských výkonů,
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které představují tento typ učení. Děti se mnohdy učí řadám písmen 
abecedy, ať to považujeme za dobrý pedagogický postup, nebo ne. 
Studenti memorují vzorce nebo důležitá čísla, jako jsou druhé odmocniny 
2 a 3 a občas i mnohem delší čísla. Na dětech se často žádá, aby se naučily 
Otčenáši, textu hymny, znění slibu a množství jiných veršů, rčení a citátů. 
Studenti se musí mnohdy naučit školnímu pokřiku a někdy memorují 
texty jako herci-amatéři. Avšak toto vše zřejmě není podstatné a závažné 
z hlediska obecnějších cílů vzdělávání. Znát abecedu není zahrnuto 
v úkolu naučit se číst. Vzorce je možno snadno vyhledat. Ačkoli znát 
text hymny může být užitečné při společenských shromážděních, může 
být postupně osvojena často opakovaným poslechem z rádia a jiných 
reprodukčních zařízení. Ačkoli by asi málo badatelů v oblasti vzdělávání 
prohlásilo, že memorování je „špatnou“ metodou, téměř všeobecně se 
soudí, že je metodou bez valného významu. Jedná se spíše o otázku prio­
rity : žáci si musí především osvojit vědomosti a schopnost myslet — tyto 
vzdělávací cíle velmi silně zdůrazňují současné osnovy.
V amerických školách tomu tak nebylo vždy. Před půl stoletím v nich 
bylo mnoho verbálního memorování — abeceda, násobilka, numerické 
údaje a vzorce, básně, různé texty, jako je Gettysburské prohlášení, 
preambule k ústavě atp. Žáci se cvičili v recitování slovních textů, jimž 
se naučili, a soutěže v deklamaci upevňovaly řečnické dovednosti v před­
nesu verbálních materiálů. Verbální memorování se zdůrazňuje ještě 
dodnes, jak nám bylo sděleno, ve školách v mnohých částech světa, zvláště 
v Asii a do jisté míry i v Evropě.
Má memorování verbálních řad nějakou výchovně vzdělávací hod­
notu? Na základě jakých úvah by měla být vyvozena priorita vyučování 
tohoto typu? Odpověď na tuto otázku najdeme, připomeneme-li si 
nejdůležitější použití vybavených verbálních rčení, vět a pasáží. Nelze 
ji hledat jen v tom, že ušetříme čas, vybavíme-li si vzorec zpaměti, místo 
abychom jej vyhledávali v příručce. Praktický význam znovuvybavených 
verbálních řad spočívá spíše v oblasti jazyka samého — zvláště v sesta­
vování verbálních projevů, jimiž sdělujeme své myšlenky. Otázka zní 
takto: jaký stupeň dovednosti ve vyjadřování svých myšlenek řečovou 
formou má mít student, ať již při jednoduché konverzaci, volné debatě, 
přednášce, či v promluvě? V jakém rozsahu máme zájem naučit studenty 
dovednostem komunikace a přesvědčování ?
Není náhodou, že mnozí z nejuznávanějších řečníků starších generací
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v Americe byli lidé, kteří znali literární díla, jako jsou bible nebo Shake­
spearovy spisy, v takovém rozsahu, že dovedli odříkat doslova celé 
pasáže. Takové literární zdroje jsou základem pro náš jazyk. Lidé obratní 
v ústním styku jsou schopni vybavovat si slova, věty a celé pasáže bohatě 
rozvinuté angličtiny a začleňovat je vysoce účinným způsobem do svých 
mluvených projevů. Jsou toho schopni nejen proto, že tyto klasiky 
anglické literatury četli, ale proto, že se jim učili nazpaměť. Vyjádříme-li 
to v pojmech užívaných v této kapitole, naučili se mnoha variantám 
slovních sekvencí a mohou je snadno vybavovat. Jsou také s to využít 
podle libosti takových rčení, jako „dedicated to the proposition that all 
men are created equal“ nebo „a tide in the affairs of men“, „seeking the 
bubble reputation“, „the slings and arrows of the outrageous fortuně“, 
„in the course of human events“, nebo „I shall not want“ či „with what 
measure ye mete, it shall be measured unto you“ a mnoho, mnoho 
dalších.1)
Takové verbální řady naučené nazpaměť se přirozeně mohou také 
stát zdrojem klišé v psaném i mluveném jazyku. Fráze, jako např. „stark 
naked“, „utterly exhausted“, „starry-eyed wonder“, „justifiable wrath“, 
„globál diplomacy“2), s nimiž se tak často v psaných textech i každo­
denním hovorovém styku setkáváme, se stanou pamětně osvojenými 
součástmi jazykového repertoáru jednotlivce. Řečník může někdy tako­
vých klišé použít záměrně, aby využil naléhavého dojmu, kterým působí 
na posluchače. Dovedným řečníkem je však ten, kdo se naučil „obměňo­
vat“ i takový známý materiál, takže se vyhne věcem obecně známým. 
Ještě důležitější je pro spisovatele, aby se snažil vyhnout se přílišnému 
užívání takových rčení a frází, i když tvoří důležitou část jeho vzdělání.
Shrneme-li, vidíme, že přímým a zřejmým využitím memorovaných 
verbálních řad je konstrukce samostatných jazykových projevů, zvláště 
v mluvené řeči. Sestavení účinného originálního projevu není závislé 
jen na pochopení gramatických pravidel. Vyžaduje i snadné vybavení 
široké zásoby verbálních řad, které je možno zapojit do nových pasáží 
mluvené angličtiny v nekonečné rozmanitosti forem.
*) V českém překladu lze převést tyto fráze přibližně takto: „vycházejíce ze zásady, 
že všichni lidé jsou si rovni“, „střídavý běh věcí lidských“, „hledajíce pomíjivou slávu“, 
„střely a šípy rozkacené sudby“, „v běhu lidského osudu“, „nebudu míti nouzi“, „měrou, 
jíž vy budete měřit, bude měřeno i vám“.
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5. M N O H O N Á S O B N Á  D I S K R I M I N A C E  
A U Č E N Í  P O J M Ů M
Jakmile se člověk naučí základním SR spojům, je možno sestavov 
je dohromady do určitých sledů, a vytvářet tak nové mnohem složitěj 
způsobilosti. Tyto spoje se však mohou sdružovat i jiným způsoben 
dvě z nej důležitějších takových variant popisuje tato kapitola. Jde o t 
že spoje mohou být uspořádány nikoli v řetězcích jeden za druhým, a 
způsobem, jenž vyžaduje odpovídat na všechny podněty současně, buď ta 
že vybereme jeden z nich, nebo že na ně reagujeme jako na celý soubc
Předpokládejme, že se jedinec naučil jednoduchému Ss - >  R spojer 
kterým odpovídá na podnět, jímž je klíč ke dveřím. Viděli jsme již, : 
tento spoj můžeme kombinovat s jinými spoji, a vytvořit tak řetěze 
jehož výsledkem je otevření dveří. Existují však i jiné možnosti, jí 
reagovat na klíč, zvláště na celý soubor klíčů. Naším úkolem je uvažov 
o osvojování způsobilostí, jež můžeme stručně popsat takto:
1. Člověk zvolí určitý klíč, aby otevřel dveře domu, druhý ke dveří: 
do dvora, jiný k vozu, další k svému psacímu stolu a pátý k registr; 
tuře.
2. Člověk reaguje na soubor klíčů jako „prostředků k otevření zámki 
a je také s to určit tuto funkci pro jemu dosud zcela neznámý předmě 
o němž mu bylo sděleno, že je to „klíč“ .
Oba uvedené jevy začínají stimulací, danou souborem podnětovýc 
předmětů nebo jevů. Jedná se však o dva rozdílné druhy způsobilosi 
Uvidíme, že také podmínky pro jejich vytváření se od sebe liší. V první: 
případě se jedinec stává způsobilým realizovat odlišné odpovědi i 
jednotlivé členy určitého souboru. Tento proces nazýváme mnohonásobní 
diskriminací. U druhého typu se učící se subjekt stává schopným reag< 
vat jediným způsobem na celý soubor podnětových jevů jako na třídí 
a tuto způsobilost pak rozšiřuje za hranice původního souboru. Tem
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typ se nazývá učeni pojmům. Obě tyto formy učení jsou z praktického 
hlediska nesmírně významné. Uvidíme, že co do pružnosti chování exis­
tuje mezi oběma druhy zřetelný protiklad.
V této kapitole se zabýváme dvěma různými typy učení, k nimž 
může dojít, je-li jedinec konfrontován se souborem stimulačních před­
mětů. Za takových okolností může se stát úkolem učícího se subjektu, 
aby na každý prvek souboru podnětů odpovídal různým způsobem, 
a to tak, že tyto prvky v procesu mnohonásobné diskriminace navzájem 
od sebe odliší např. pojmenováním nebo jiným způsobem. Jiným poža­
davkem může být, že si má subjekt osvojit způsobilost odpovědět na 
tento soubor podnětů jako na třídu — což je podstatou učení pojmům. 
Je ovšem možné, že subjekt bude muset odpovídat na podnětový soubor 
oběma způsoby při různých příležitostech, což je pro člověka plně usku­
tečnitelné.
UČENÍ MNOHONÁSOBNÉ DISKRIMINACI (5. TYP)
Učení mnohonásobným diskriminacím je zřejmě významným jevem 
v každodenním životě i v učení ve škole. Malé dítě se musí velmi brzy 
naučit rozlišovat mezf lidmi, hračkami, součástmi oblečení, pomůckami 
k jídlu, předměty v domácnosti, zvířecími mazlíčky a řadou dalších 
složek svého prostředí. Také dospělý člověk je neustále stavěn před 
nutnost osvojovat si nové diskriminace podnětových předmětů, např. 
rozmístění dveří nebo ulic, titulů knih, jmen, která patří novým tvářím. 
Pokud se týká školy, žák se od počátku setkává s nutností mnohonásobně 
diskriminovat tvary, velikosti, barvy, délky, objemy a tištěné znaky. 
Učí se rozdílům mezi pevnými látkami, tekutinami, plyny, mezi oblastmi 
Země a kosmu a uvnitř nesmírného množství rozmanitých živých bytostí; 
osvojuje si matematické a fyzikální symboly; odlišuje historicky významné 
lidi a události, úřady a funkce vlády a množství rozmanitých sociálních 
a hospodářských institucí.
Učení mnohonásobné diskriminaci je v podstatě záležitostí vytváření 
velkého počtu různých řetězců. Nejlepším příkladem jsou patrně různé 
verbální řetězce, jak jsme o nich jako o jednotlivých jevech učení uvažo­
vali v předcházející kapitole. Jak jsme tam naznačili, úkolem studenta 
cizího jazyka může být osvojit si „překladová spojení“ mezi anglickými 
slovy a ekvivalenty v cizím jazyce — a naopak. Vyžaduje se na něm dále,
aby se současně naučil souboru takových ekvivalentních výrazů, aby 
mohl absolvovat následující cvičení. Mnozí učitelé cizích jazyků pochy­
bují, že by to byl nejlepší způsob, jak se naučit číst nebo mluvit v cizím 
jazyce, avšak tento problém není pro smysl našeho příkladu směrodatný. 
Typická lekce v počátečním kursu francouzštiny pro anglicky mluvící 
může obsahovat např. následující seznam ekvivalentních výrazů:
cheese le fromage (sýr)
buy acheter (kupovat)
give donner (dát)
face le visage (obličej)
wood le bois (dřevo, les)
store le magasin (krám, obchod)
taste le goůt (chuť, vkus)
Žák se má naučit francouzským slovům tak, aby mohl každé z nich 
přiřadit k odpovídajícímu anglickému slovu jako podnětu. Na základě 
toho se očekává, že později bude s to utvořit větu, jíž by např. vyjadřoval, 
že chce koupit sýr ve francouzském obchodu (he wants to buy [acheter] 
cheese [fromage] in a Franch store [magasin]).
Jak již bylo v předchozí kapitole uvedeno, je možno osvojit si každý 
z těchto ekvivalentních výrazů jako verbální asociaci, jako řetězec, 
skládající se nejméně ze tří článků. Je např. pravděpodobné, že slovo 
„give“ může být snadno spojeno se svým francouzským ekvivalentem 
pomocí mediačního (zprostředkujícího) článku, zajišťujícího auditivní 
kódování, jak ukazuje toto schéma:1)
S s  > r ~  s  > r ~  s  R
give donate donate donner donner „donner“
Proto celý soubor mnohonásobných diskriminací může být znázorněn 
takto:
S s  >■ r ~  s  - >  r ~  s  >■ R
give „donner“
*) „Donate“ znamená v angličtině „darovat“ — podobně jako v jednom svém 
významu slově „give“ .
114
Prostřední s — r spoj v každém řetězci představuje kódovací článek, 
kdežto ostatní můžeme chápat jako článek podnětový a odpověďový.
Co se však stane s učením v situaci, kdy si žák musí osvojit všechny 
řetězce najednou, a nikoli jen jeden? Předem je zřejmé, že úkol odlišit 
od sebe navzájem podněty zvyšuje obtížnost učení. Je-li výraz „give“ 
předkládán samotný, není diskriminační proces náročný, jestliže 
však „give“ prezentujeme zároveň s výrazem „buy“, zvýší se pravdě­
podobnost záměny na základě nedostačující diskriminace. Můžeme to 
jasněji ukázat na poněkud odlišném seznamu anglických slovíček:
arm le bras (paže)
leg la jambe (noha)
elbow le čoude (loket)
shoulder 1’épaule (rameno) 
wrist le poignet (zápěstí) 
knee le genou (koleno)
hand la main (ruka)
foot le pied (chodidlo)
finger le doigt (prst)
Dokonce i anglická slova, sloužící jako podnět, mohou být zdrojem 
matení, i když je dospělý člověk již bezpečně ovládá. Avšak jako soubor 
podnětových členů asociací v mnohonásobné diskriminaci je třeba je 
pečlivě navzájem odlišit, především na základě toho, že mohou vyvolávat 
velmi rozdílné mediační odpovědi. Je proto výhodné přesvědčit se, 
zda si žák, dříve než přistoupí k osvojování řetězců, dobře osvojil rozlišení 
uvedených částí těla.
Jiným zdrojem obtížnosti diskriminace je konečný článek v řetězci 
verbální asociace — odpověďový článek, jak někdy bývá nazýván. I v tom­
to případě jde opět o otázku diskriminace podnětu, tentokrát podnětů 
vyvolávaných odpověďmi — tj. malých „s“ v symbolu S s > R spo­
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jení. Nemají-li být příčinou zmatku a obtíží, musí být francouzská 
slova typu „fin“, „faim“ a „femme“ dobře odlišena jako S — R spoje. 
Platí to navzdor tomu, že se od sebe výrazně liší svým významem; je 
třeba odlišit je jako zvuky vydávané učícím se člověkem.
Druhou větší změnou při mnohonásobné diskriminaci — ve srov­
nání se situací jednoduché diskriminace — je skutečnost, že u ní existuje 
ve velkém rozsahu možnost interference, která zvyšuje nebezpečí zapomí­
nání. Sotvaže si žák osvojil francouzské výrazy pro „arm“ a „leg“, musí 
se ihned učit ekvivalentům pro „knee“ a „foot“ . Pokusí-li se pak vybavit 
kterékoli ze slovíček, objevuje se interference a snižuje se pravděpodob­
nost vybavení.
Zapamatujme si tyto dva zdroje obtíží v učení mnohonásobné diskri­
minaci a vraťme se k našemu prvnímu seznamu anglicko-francouzských 
slovíček, začínajícímu dvojicí „cheese“ — „le fromage“ . Každý z těchto 
sdružených párů bude sám o sobě nejsnadněji osvojen, budou-li pů­
sobit optimální podmínky pro verbální řetězení. Především je třeba, aby 
samo slovo „cheese“ bylo dobře osvojeno. Můžeme předpokládat, že 
to platí pro dospělé osoby, nemusí však tomu tak být u dítěte. Chceme-li, 
aby se žáci třetí třídy učili z tištěného slovníčku, je nezbytné, aby uměli 
číst anglická slova. Dále musí být již předem osvojeno také slovo „fro­
mage“, alespoň tak, aby žák skutečně uměl vyslovit to, co se od něho jako 
odpověď očekává. Za třetí musí být k dispozici kódovací odpověď. 
Ta ovšem bude u různých jedinců odlišná. Tuto funkci splní pravdě­
podobně sled „cheese“ — „foaming“ (pěnění) — „fromage“ . Některé 
dvojice zřejmě umožňují mnohem přístupnější kódy než ostatní; „face“ — 
„visage“ se zdá být párem obzvláště snadným. Nejsnadnější dvojice 
tvoří ovšem slova vysoce příbuzná v obou jazycích, jako např. „reality“ 
— „realitě“ a „latitude“ — „latitude“ .
Pokud byly všechny tyto předpoklady učení zajištěny, setkává se 
učící se subjekt s úkolem, který není obzvláště obtížný. Zpočátku rea­
lizuje každý řetězec na základě „nápovědy“, tj. učitel může vyslovit 
„cheese“ a pak „fromage“ nebo předložit obě slova současně v psané 
podobě. Pro každou jednotlivou dvojici je pak žák schopen znovu for­
movat celý řetězec sám, je-li předložen podnět (anglické slovo).
Avšak úkol uchovat v paměti to, čemu se člověk naučil, je podstatně 
obtížnější, má-li se subjekt naučit celému početnému souboru sdruže­
ných členů. Řešením (nejvýhodnějším a snad jediným) je postupovat
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v učení od jedné dvojice k druhé, pak se vrátit a opakovat je několikrát 
v různém pořadí (smyslem této poslední podmínky je zabránit uplatnění 
vodítek pro dané pořadí, jejichž tendencí je vytvářet řetězce, jimž se 
musí později subjekt odnaučovat). Otázka, kolika dvojicím se má člověk 
učit, než se pokusí o znovuvybavení a opakování, nebyla dosud na zá­
kladě laboratorních experimentů dostatečně zodpovězena. Je pravdě­
podobné, že i u tohoto typu učení se dobře uplatní metoda „postup­
ného učení po částech“ stejně dobře jako u osvojování řetězců (srov. 
McGeoch a Irion, 1952).
Abychom názorně ilustrovali typ evidence, která byla získána 
soustavným experimentálním studiem, uvedeme jiný příklad mnohoná­
sobné diskriminace. Gibsonová (1942) uložila svým pokusným osobám 
dva rozdílné úkoly, z nichž každý vyžadoval mnohonásobnou diskrimi­
naci třinácti verbálních řetězců. Podněty byly smysluprosté obrazce, 
z nichž šest z každého úkolu je znázorněno na obr. 8. V obou úkolech 
byla konečnými články tatáž jednoslabičná slova.
Je zřejmé, že tyto dva úkoly se podstatně od sebe liší svými nároky 
na diskriminaci, neboť podněty v prvním úkolu jsou si navzájem mnohem 
více podobny než podněty v úkolu druhém. V obou případech byly nej­
prve podněty předloženy současně se svými sdruženými členy. Při ná~
Obr. 8.
Přiklady obrazců, užívaných k vytvoření 
řad verbálních řetězců o velmi podobných 
(úkol 1) a velmi odlišných podnětech 
(úkol 2). (E. J . Gibson, Retroactive inhibi­
tion as a function o f degree o f  generalization 
between tasks. J. exp. Psychol., 1941, 
28, 93 -1 1 5 .)
sledujících pokusech byl nejprve předložen ^podnět a po kratičkém 
intervalu, v jehož průběhu se subjekt pokoušel doplnit příslušný sdru-
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žený člen, byla znovu současně promítnuta kombinace podnětového 
i odpověďového členu. Jde o experimentální metodu běžně užívanou 
při výzkumu učení mnohonásobným diskriminacím, nazývanou meto­
dou anticipační.
Výsledky získané v tomto výzkumu byly opětovně potvrzovány na 
různém materiálu. Soubor mnohonásobných diskriminací, obsahu­
jící navzájem podobné podněty, vyžaduje průměrně 19,8 opakování 
k úplnému naučení, naproti tomu soubor s málo podobnými podněty 
pouze 8,9 opakování. Vzrůst podobnosti v souboru podnětových před­
mětů při učení mnohonásobné diskriminaci má tedy přesně definova­
telný účinek na zvýšení obtížnosti učení. Interference, která vzniká 
v průběhu nácviku, je větší, dochází-li k větší generalizaci podnětů. 
Výsledkem je rostoucí počet opakování potřebných k překonání zapomí­
nání, jež se objevuje, má-li se člověk najednou naučit celému souboru 
řetězců.
Je jistě zajímavé, že jakmile byl jednou soubor mnohonásobných 
diskriminací osvojen, ať již byly snadné či obtížné, je pak poměrně stejně 
dobře zapamatován. K  takovému výsledku došla ve svém výzkumu Gib- 
sonová, když měřila retenci uvedených dvou souborů verbálních řetězců 
po jednom dni, a výsledky byly potvrzeny i jinými výzkumy (Under­
wood, 1953). Jinak vyjádřeno, jakmile byly jednou mnohonásobné diskri­
minace dokonale vytvořeny, retence není nadále ovlivňována interfe­
rencí uvnitř souboru. Může být a bezpochyby také je ovlivňována inter­
ferencí vycházející z jiných zdrojů, např. z osvojování dalších verbálních 
řetězců.
PODMÍNKY UČENÍ MNOHONÁSOBNÝM DISKRIMINACÍM
Příklady, jež jsme popsali, nám umožňují téměř úplnou formulaci 
závěrů o podmínkách učení mnohonásobné diskriminaci.
VNITŘNÍ PODMÍNKY
1. Jedním ze způsobů, jak můžeme vyjádřit podmínky optimálního 
učení diskriminacím, je konstatovat, že učící se subjekt si musel předem, 
izolovaně osvojit každý z řetězců v souboru, jemuž se má naučit. Pokud 
je to splněno, učení se může stát jednoduchou záležitostí spočívající
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v současném předložení všech těchto řetězců subjektu. Avšak to je 
postup nereálný, neboť jestliže si člověk již skutečně osvojil všechny 
jednotlivé řetězce, pak úkol, kdy mu je dáme opětovně realizovat, pouze 
potvrzuje skutečnost, že se jim již naučil.
2. Většinou si subjekt ještě neosvojil všechny řetězce, které spolu- 
tvoří mnohonásobnou diskriminaci, a někdy nezná ani jeden z nich. 
V takovém případě platí, že je třeba, aby pro každý řetězec byly splněny 
tytéž předpoklady, jež byly popsány pro učení verbálním asociacím 
(4. typ). To znamená, že musí být nejdříve navzájem odlišeny počáteční 
podnětové články a že také odpovědbvým článkům se musí subjekt pře­
dem naučit jako diskriminovaným S s > R spojům.
S odkazem na uvedený příklad anglo-francouzských ekvivalentů 
můžeme říci, že učení těmto „překladovým“ spojením bude probíhat 
nejsnadněji, víme-li, že učící se subjekt 1. umí identifikovat anglická 
slova (to lze předpokládat plně u dospělé osoby), 2. je schopen „vyslovit“ 
francouzská slova, když je vidí nebo slyší, 3. může dosadit zprostředku­
jící článek. Disponování takovými články je ovšem u jednotlivých lidí 
rozdílné, a ti, kteří jich mají více pohotově, osvojí si soubor řetězců 
pravděpodobně rychleji než ostatní (srov. Deese, 1961).
Ačkoli experimentální výzkum jasně ukazuje význam uvedených 
předpokladů pro osvojení mnohonásobných diskriminací, je také zřejmé, 
že tento typ učení nebyl většinou zkoumán za předpokladů, kdy tyto 
vnitřní podmínky byly splněny (ve výzkumu Gibsonové nediskrimino­
val subjekt předem ani podnětové obrazce, ani odpovědbvá slova; podobně 
lze charakterizovat řadu dalších výzkumů).
VNĚJŠÍ PODMÍNKY
1. Celý soubor podnětů, které mají být asociovány v různých řetěz­
cích, je nutno předložit subjektu postupně jeden za druhým, takže ten 
je s to realizovat řetězec ke každému z nich. Při této úvodní prezentaci 
je třeba užít nějakého vnějšího podnětu jako „nápovědi“, abychom 
zajistili uskutečnění požadované odpovědi v úzké časové styčnosti 
s podnětem. V mnoha případech, kdy se lidé učí verbálním asociacím, 
užívá se samotného vytištěného slova k napovězení odpovědi — např. 
FACE — LE  VISAGE. To však není vždy nutné, neboť pomoc typu
FACE — le vis . . .
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navodí většinou správnou odpověď u dospělé osoby, jež se již seznámila 
s existencí takových francouzských slov, jako je slovo „visage“ . Nevíme 
zcela přesně, zda různý typ nápovědi působí rozdílně, alespoň ne v těch 
případech, kdy je s to vyvolat požadovanou odpověď a tak vytvořit 
řetězec.
2. Jestliže již bylo dosaženo diskriminačního osvojení článků jed­
notlivých řetězců, jak bylo popsáno, poklesne silně interference, která 
je u podobných podnětů důsledkem procesu generalizace. Určitá inter­
ference se však v každém případě objeví. Z toho vzniká potřeba opako­
váni. Za takových podmínek bude počet potřebných opakování růst 
s počtem řetězců, jež mají být diskriminovány.
3. Jak organizovat opakování, aby bylo co nejlépe dosaženo osvojení 
celého souboru diskriminací, je otázkou, která dosud nebyla experimen­
tálně jasně zodpovězena. Zda se má člověk učit dvěma, třem, čtyřem nebo 
deseti řetězcům dříve, než přistoupí k opakování těch, jimž se již naučil, 
není známo. Možná, že v tom ani není velký rozdíl.
Je třeba znovu zdůraznit, že podobně, jak tomu bylo i v případě 
řetězení, není funkcí opakování v učení mnohonásobné diskriminaci 
posilovat jednotlivá spojení. Takové stanovisko by jednoduše nebylo
logické, víme-li že jakýkoli jednotlivý řetězec, jehož S s > R komponenty
byly předem dobře osvojeny, může být osvojen jediným pokusem 
(např. řetězec typu MAN-THREE anglicky mluvící dospělou osobou). 
Ovšem řetězec, jehož komponenty nebyly předem osvojeny (typu 
HOMME-TROIS, u člověka, který neumí francouzský), potřebuje
zřejmě opakování, neboť musí být napřed osvojeny jeho S s  >- R členy
(HOMME — „homme“ a TROIS — „trois“1)). Avšak to je již jinou 
záležitostí, jak jsme viděli už ve 4. kapitole, a nemělo by to být zaměňo­
váno s učením mnohonásobné diskriminaci.
Funkcí opakování je zřejmě překonávat účinky zapomínání, jež 
vzniká působením interference. K interferenci dochází pravděpodobně 
proto, že osvojené řetězce podléhají do určité míry vyhasínání, jestliže 
v téže situaci jsou osvojovány i řetězce jiné. V každém případě bude 
rozsah interference závislý na počtu jednotlivých řetězců, které dohro-
J) Čtenář již jistě poznal, že v autorově textu v obdobných příkladech uvedení výrazu 
v uvozovkách („homme“ atd.) znamená řečové chování, vyslovení, zvukovou podobu 
slova, jež se od psané v obou jazycích (angličtině a francouzštině) většinou dosti odchy­
luje. (Pozn. překl.)
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mady tvoří úkolovou situaci v mnohonásobné diskriminaci. Čím víc 
řetězců si má subjekt osvojit (a rozlišit), tím větší je také počet potřeb­
ných opakování.
4. Obdobně jako při učení jednotlivým řetězcům i v učení mnoho­
násobné diskriminaci je podmínkou, aby byla zajištěna konfirmace, 
ověření kvality odpovědí srovnáním s odpověďmi, o nichž víme, že jsou 
správné. Jestliže učící se subjekt znovu vytvoří řetězec, musí mít možnost 
přesvědčit se, že obsahuje správnou výstupní odpověď. V praxi se toho 
většinou dosahuje tím, že se mu předloží slovo, jež představuje správný 
výsledek, v bezprostřední návaznosti na jeho odpověď. Jestliže se např.
učí správně odpovídat na úkol CHEESE — ----------------, ukáže se mu
francouzské slovo FROMAGE (nebo se mu sdělí ústně) ihned po tom, 
kdy sám odpověděl. Většina teoretiků učení se domnívá, že tento postup 
je zpevněním.
UČENÍ MNOHONÁSOBNÉ DISKRIMINACI A VERBÁLNÍ ASOCIACE
Výzkum učení mnohonásobným diskriminacím v psychologických 
laboratořích zahrnul v značném rozsahu zkoumání učení souborům ver­
bálních asociovaných párů. K těmto pokusům se používalo různého 
verbálního materiálu včetně „seznamů“ dvojic smysluprostých slabik 
typu GIX-REV, WEP-DAK i asociací smysluplných slov typu CAU- 
TIO U S-SICK LY, LIQUID-TROUBLED (opatrný-churavý, tekutý- 
-znepokojený). Spolehlivé obecné poznatky o samostatných asociacích 
tohoto druhu byly shrnuty v předešlé kapitole. Zde uvedeme další, 
jež se týkají souborů asociací, a jsou proto směrodatné pro učení mnoho­
násobné diskriminaci:
1. Obtížnost učení roste se stoupající podobností řetězců. Tento 
závěr platí pro případ, kdy se podobají navzájem první členy řetězce 
(např. v řadě DAF-HUF, DAK-ZEP, DAL-POB apod.) a kdy totéž 
platí i o druhých členech řetězce (např. DAF-HUF, JAL-HUZ, WEP- 
-HUK). Jak jsme již uvedli, obojí takové uspořádání vyvolává nutnost
mnohem přesnější diskriminace článků S s > R spojů, které tvoří
seznam. V typickém pokusu s asociovanými páry nebylo takové diskri­
minační učení předpokladem pro osvojení mnohonásobné diskriminace. 
Pokud jsou takové diskriminace předem připraveny, učení seznamu 
asociací se stává výrazně jednodušším úkolem (Saltz, 1961).
121
2. Obtížnost učení je také ovlivněna stupněm podobnosti významu 
slovních členů řetězců, jak tomu je např. v seznamu typu ANGRY- 
-GIDDY, ENRAGED-ROYAL, W RATHFUL-PERFECT) (rozhně- 
vaný-nerozvážný, rozzuřený-vznešený, zlostný-dokonalý), ovšem poně­
kud složitějším způsobem (Underwood, 1953). Tento typ závislosti je 
pravděpodobně třeba dále zkoumat, máme-li ji pochopit z hlediska mediač- 
ních článků u jednotlivých slov, jak bylo naznačeno v předešlé kapitole.
3. Nejvýznamnějším jevem v procesu učení mnohonásobné diskri­
minaci je interference. Kdykoli se subjekt pokusí o znovuvybavení, ať 
již v průběhu učení celému seznamu nebo po něm, průkazně se objeví 
rušící záměny mezi články řetězců, které tvoří celý soubor. Odpovědbvý 
článek, jenž byl původně osvojen jako člen jednoho řetězce, se při vy­
bavování objeví jako člen jiného řetězce a naopak. Řetězce G EX -JO Y FU L, 
DAX-ANGRY jako položky delšího souboru mají tendenci objevit se 
jako GEX-ANGRY, D A X-JO YFU L. Takovéto „vzájemné vytlačování 
uvnitř seznamu“ patřilo k předpokladům teorie interference, původně 
formulované Gibsonovou (1940), a bylo zkoumáno dále v jejím výzkumu 
učení mnohonásobné diskriminaci. Zdá se, že především, ne-li výlučně, 
v důsledku těchto záměn vzniká nutnost opakování v takovém učení.
Je snad také vhodné zdůraznit, že ačkoli různé odpovědi, jimž se 
při mnohonásobné diskriminaci učíme, jsou téměř vždy pojmenováním 
předmětů, které máme rozlišit, nemusí tomu tak být vždy. Telegrafista, 
užívající Morseova kódu, učí se souboru sestav stisknutím klíče, aby 
odlišil jednotlivá písmena zprávy, již chce vyslat. Ten, kdo se učí hře na 
klarinet, učí se rozlišovat soubor tištěných not pomocí souboru reakcí 
prstových poloh, z nichž každá má svůj specifický vztah k určité notě. 
Operátor, ovládající panel, na němž řídí nějaké průmyslové nebo jiné 
strojní zařízení, se patrně učí velkému počtu různých odpovědí, daných 
stisknutím páček a knoflíků, jimiž odlišuje různé signály, jež přijímá. 
Ve všech těchto případech se požaduje mnohonásobná diskriminace 
souboru řetězců, které mohly být (a je vhodné, je-li tomu tak) předem 
osvojeny jako samostatné jednotky. A ve všech těchto případech se také 
objevuje silná tendence k interferenci mezi řetězci, kterou lze překonat 
opakováním.
122
DALŠÍ JEVY V UČENÍ MNOHONÁSOBNÉ DISKRIMINACI
Zmínili jsme se již o procesech generalizace, diskriminace, vyhasí­
nání a zapomínání, protože přímo souvisí s podmínkami učení mnoho­
násobné diskriminaci. Bude vhodné podat stručný přehled těchto jevů.
GENERALIZACE. Mezi podněty, jež mají být odlišeny, dochází 
k jevu generalizace podnětu. Objevuje se i u podnětů, představujících 
další články v každém řetězci, včetně článku závěrečného neboli „od- 
pověďového“ . Čím větší je podobnost mezi prvky řetězců, jež máme 
odlišit, tím je učení obtížnější.
DISKRIMINACE. Tendence ke generalizaci mezi podněty kaž­
dého řetězce vytváří potřebu diskriminačního (S s  > R) učení každému
článku v každém řetězci. Je-li takové učení uskutečněno jako předpo­
klad pro učení mnohonásobné diskriminaci, probíhá pak velmi rychle.
VYHASÍNÁNÍ. Extinkce kteréhokoli jednotlivého řetězce v sou­
boru může vzniknout, odpadne-li zpevnění. V souhlasu s tím je vyha­
sínání důležité v situaci, kdy chceme odnaučit nesprávným odpověďo- 
vým článkům. Objeví-li se nesprávné odpovědi, mohou být vyloučeny 
tím, že je nezpevníme, přesněji řečeno nepotvrdíme jejich správnost. 
Výsledky výzkumů však naznačují, že výskyt takových chyb posiluje 
vyhasínání správných odpovědí, takže nemohou být vybaveny a je třeba 
se jim znovu naučit. Jinak vyjádřeno, zdá se pravděpodobné, že vyhasí­
nání je základní příčinou interference, jež je tak významnou vlastností 
v učení mnohonásobné diskriminaci.
ZAPOMÍNÁNÍ. Zapomínání jednotlivých řetězců je navozováno 
interferencí, která vychází z osvojování dalších řetězců, z nichž se skládá 
celý soubor. Z toho plyne potřeba neustálé obnovy osvojených již ře­
tězců pomocí opakování v průběhu celého učení. I když byly mnoho­
násobné diskriminace osvojeny, podléhají i nadále do značné míry 
zapomínání. Křivka zapomínání mnohonásobných diskriminací je po­
dobná křivce, kterou zjistil Ebbinghaus pro řetězce: retence klesá zpo­
čátku rychleji, později stále pomaleji po řadu dní a týdnů. I zde platí, 
že vhodně rozvržená opakování umožňují udržet retenci na vysoké úrovni.
NĚKTERÉ VÝZNAČNÉ CHARAKTERISTIKY
Tento typ učení není zřejmě jednoduchý. Předpokládá v značném 
rozsahu předběžné učení verbálním i jiným řetězcům, aby mohlo pro­
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běhnout co nejúčinněji. Ačkoli probíhá ve své ideální formě velmi rychle, 
svou přirozenou podstatou je vystaveno interferenci, a tím i zapomínání. 
Podmínky pro jeho uskutečnění zahrnují jako důležité poznatky 1. zvy­
šování přesnosti diskriminace podnětů, jež mají být rozlišeny, na základě 
předběžného učení i jinak a 2. opakování (kontrolní ověření), jehož 
cílem je překonat působení interference mezi členy řetězců, v souboru.
Mnohonásobné diskriminace jsou běžnou součástí učení ve škole. 
Malé dítě se musí učit rozlišit pojmenování velkého počtu různých tříd 
věcí a jevů ve svém prostředí — minerálů, ptáků, hvězd, květin, mincí 
a mnoha dalších. Musí si osvojit odlišné odpovědi na mnoho druhů 
tištěných symbolů — písmen, číslic, slov a jiných znaků. Student 
si v průběhu procesu vzdělávání osvojuje velký počet diskriminací — 
plynů, tekutin, pevných látek, oblastí země a kosmu, živočichů, rostlin, 
hudebních znaků, uměleckých děl. Lidé se musí učit novým diskrimi­
nacím v průběhu celého života — běžných předmětů, nových symbolů, 
nových tváří. Tento typ učení se nejen sám o sobě velice často vyskytuje, 
ale hraje významnou úlohu, jak uvidíme, v dalších ještě složitějších 
učebních aktivitách, které budou popsány.
UČENÍ POJMŮM (6. TYP)
Jedním ze způsobů, jak se může jedinec naučit odpovídat na celý 
soubor jevů, je to, že je rozlišuje. Druhým způsobem a ještě významnější 
lidskou způsobilostí je to, že shrne tyto jevy v jedinou třídu a odpovídá 
pak na třídu jako celek. Zdá se, že v určitém smyslu je tento druhý 
způsob přímo v protikladu k prvnímu. Je však něčím víc, neboť zahrnuje 
první způsob jako jeden ze svých předpokladů. Druhý zmíněný typ 
učení, jenž umožňuje člověku odpovídat na věci nebo jevy jako na třídu, 
se nazývá učením pojmům.1)
') Zvláště pro jeho teoretickou závažnost se musí překladatel vrátit k problému, 
naznačenému již v poznámce na str. 54. Význam anglického výrazu „concept“ se 
kryje v psychologické literatuře v mnoha případech s tradičním významovým obsahem 
termínu „pojem“ (tzn. na zobrazovací úrovni vnitřních psychických procesů jako „myš­
lenka, která obráží podstatné a obecné vlastnosti předmětů a jevů“). V americké, zvláště 
behavioristické psychologii, ovlivněné nadto operacionalismem, i v naší publikaci, 
se užívá tohoto termínu v poněkud jiném smyslu — význam termínu „concept“ je 
definován na úrovni chování jako „způsobilost reagovat, odpovídat na soubor jevů 
jako na třídu“ .
Bylo by snad vhodné odlišit proto v překladu obě pojetí ekvivalentem „koncept“ 
a mluvit o „učení konceptům“. Protože však, jak dokazují i některé uváděné příklady
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Předpokládejme, že ukážeme sedmiletému dítěti soubor tří dutých 
špalíčků (kostek), umístěných na desce stolu. Dva z nich jsou prakticky 
totožné, třetí je odlišný. Dítěti řekneme, že pod jednou z kostek je po­
loženo cukrátko, nikoli však pod ostatními. Dítě se pokouší „uhodnout“, 
kde je cukrátko, a zvedne jednu nebo více kostek, aby je získalo (kostky 
můžeme označit A, A a B). Aniž o tom dítě ví, sleduje experimentátor 
pravidlo, podle něhož umísťuje cukrátko vždy pod odlišnou kostku, 
tj. pod tu, která není totožná s druhými dvěma. Zpočátku dítě ovšem
opravdu hádá a spojení SB >- Rzdvihnout je zpevňováno. Nyní umístí
experimentátor na stůl nový soubor dutých kostek jiného typu, C , C a 
D, s cukrátkem pod D (prostorové uspořádání kostek se ovšem ve všech 
případech mění). Dítě nyní po jedné nebo několika chybách zvolí na­
konec kostku D a i toto spojení je zpevněno. Mohou se pak vyzkoušet 
další kombinace, např. B B A, D D C, B B C, F  F  E apod.,‘až se konečně 
zjistí, že dítě vždy volí odlišující se kostku. Jakmile se tak stane, je dítě 
schopno řešit problém bez chyby u jakéhokoli souboru kostek typu X  X  Y, 
s nimiž ještě nezískalo žádnou specifickou zkušenost. Je možno konsta­
tovat, že dítě využívá pojmu či že jedná na základě pojmu.
Aby takový závěr o chování dítěte byl platný, je třeba ověřit určité 
skutečnosti. Především musíme zjistit, že jeho chování nemohlo být
osvojeno jako jednoduché S s  ► R spojení nebo jako řetězec takových
spojů. Použijeme-li pouze jediného souboru kostek, např. A A B, mohlo 
se dítě naučit volit odlišnou kostku pouze na základě její vnější podoby 
(Bj jako Ss — > R spojení. Stejně tak, kdybychom vždy umístili kostky 
v témž prostorovém uspořádání, takže odlišná kostka by byla vždy na 
pravém okraji, mohlo by se dítě naučit jednoduchému S—R spoji v od­
pověď na určitou pozici jako podnět. Abychom spolehlivě určili, že dítě 
užívá pojmu, miisíme být s to prokázat, že jeho výkon není možný na 
základě pouze jednodušších forem učení. Toho lze docílit, jak ukazuje 
uvedený příklad, tím, že dítěti předkládáme nové podnětové předměty
a myšlenky, ani autor se nevyhne u složitějších forem lidského verbálního učení — zvláště 
u příkladů ze školního vzdělávání — formulacím, jež naznačují, že v takových případech 
se neubránil ústupkům směrem k existenci pojmů jako vnitřních zobrazovacích psycho­
logických entit, dále i proto, že také výraz „koncept“ je mnohoznačný (v současné české 
odborné literatuře se ho v jiném významu užívá v moderní logice, v běžné jazykové 
praxi má opět zcela odlišný význam), ponecháváme v našem textu český termín „pojem“ 
— s přesvědčením, že čtenář ho bude neustále přijímat s licencí, naznačenou v této 
poznámce. Ulehčí mu to ostatně více než tato poznámka i autorův text sám. (Pozn. 
překl.).
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v nových pozicích. Jestliže v takovém případě správně odpovídá, můžeme 
oprávněně konstatovat, že „ví, co to znamená být odlišným“, neboli že 
zná pojem odlišovat se. Příklad ilustruje způsob, jímž člověk odpovídá 
na soubory jevů a jenž se odlišuje od mnohonásobné diskriminace. V tom­
to případě jde o soubory předmětů, jež se mohou svým vzhledem od sebe 
navzájem velmi značně lišit. Člověk je ovšem musí umět rozeznat jako 
odlišné. Avšak důležitým znakem, jenž se v jeho činnosti objevuje, je 
ještě něco jiného: člověk reaguje na tyto předměty v termínech nějaké 
společné abstraktní vlastnosti. Ve skutečnosti je klasifikuje.
To, co dítě v této situaci provádí s kostkami, může být popsáno asi 
tímto způsobem: Zpočátku si může říci samo k sobě: „Aha, je to B.“ 
Zjistilo-li, že toto neplatí, jde-li o C C a D, řekne si asi: „Je to ta na­
pravo,“ nebo „Je to ta modrá“ . Avšak žádný z těchto verbálních řetězců 
nevede k úspěchu; řetězce nejsou zpevňovány a postupně vyhasínají. 
Nakonec si dítě řekne: „Je to ta odlišná kostka“, a to se mu pokaždé osvěd­
čí. Říká si skutečně dítě tyto věci? Je velmi obtížné to prokázat. Vezmeme- 
-li však v úvahu konečný správný výkon, chová se dítě tak, jako by si 
skutečně mohlo říci: „Je to ta odlišná kostka.“ K zjištění, že dítě užívá 
pojmu, potřebujeme pouze dokázat, že taková „jako by“ klauzule je 
pravdivá.
Vrátíme-li se k našemu příkladu operování s pojmem u sedmile­
tého dítěte, je zajímavá otázka, zda musí dítě projít tímto procesem 
„pokusu a omylu“, aby prokázalo svoji znalost pojmu odlišující se. Odpo­
věď ovšem zní: nikoli. Výkonu, požadovaného v této situaci, dosáhneme 
mnohem snadněji tím, že dítěti řekneme: „Vyber vždy odlišující se 
kostku!“ U průměrného sedmiletého dítěte povede taková instrukce bez­
prostředně k správnému výkonu. Použití této nové podmínky ovšem 
vůbec nedokazuje, že se sedmileté dítě skutečně naučilo pojmu v této si­
tuaci. Znalo jej od počátku a vnější verbální vodítko stačilo na to, aby 
znovu vyvolalo správné chování.
Metody pokusu a omylu užívají psychologové, kteří studují utváření 
a používání pojmů, s cílem podrobně tento proces analyzovat. Taková 
metoda není dobrým příkladem toho, jak se lidé většinou učí pojmům, 
ale pouze toho, jak se jim mohou naučit. Je však velmi poučná. Předpo­
kládejme, že naše sedmileté dítě je španělské národnosti, neumí anglicky
a nikdy si proto neosvojilo slovo „odd“ (odlišný) jako S s  ► R spojení.
V takovém případě samozřejmě instrukce „Choose the odd one!“ („Vy­
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ber odlišující se kostku!“) mu neumožní úspěšně splnit úkol. Abychom 
zjistili, zda tento pojem zná, museli bychom je nechat projít popsaným 
nácvikem. Podobně můžeme použít téhož typu nácviku metodou pokusu 
a omylu, chceme-li určit, zda by živočich mohl použít takového pojmu, 
jakým je odlišovat se. Harlow (1949) použil podobného postupu k důkazu, 
že opice jsou s to správně reagovat v úkolové situaci, jejíž řešení předpo­
kládá jednání na základě pojmu odlišný.
PŘÍKLAD UČENÍ POJMŮM
Ačkoli význam výrazu pojem byl již naznačen v předcházející úvaze, 
popis procesu učení pojmu není ještě úplný. Pojem může být osvojen 
na základě metody pokusu a omylu, avšak to není nutně typické, pokud 
nejde o opice. Jak si člověk osvojuje pojem?
Řekněme, že dítě, které je s to užívat jazyka, nezná ještě pojem 
„edge“ (hrana). Předpokládejme, že cílem je, aby prokázalo způsobilost 
označit hranu pojmenováním a nadto identifikovalo jakoukoli třídu 
předmětů, jež nazýváme tímto pojmenováním, v nové situaci. Jak může 
takové učení být uskutečněno?
Prvním krokem dítěte může být osvojení slova jako jím samým
vytvořeného Ss ► R spojení (2. typ učení), a to tak, že žák sám vysloví
„edge“, jestliže toto slovo napřed vysloví učitel a žádá, aby je žák opakoval. 
Dále se žák naučí identifikovat dvě nebo tři specifické hrany tím, že řekne 
„edge“, kdykoli je mu skutečně hrana ukázána. Tím si osvojí jednotlivé 
verbální asociace (4. typ učení). Potom je třeba několika situací, v nichž 
dojde k učení mnohonásobné diskriminaci (5. typ učení), kdy se vytvoří 
diskriminace mezi jakoukoli hranou a různorodou množinou podnětových 
situací, které nepředstavují hrany. Stranu trojrozměrného předmětu, 
vrchol, roh, zakřivený povrch — to vše je třeba odlišit od hrany. To, 
že žádáme, aby žák projevil toto rozlišení prostřednictvím slovního 
označení, není podstatné, ale usnadňuje to celý proces. Důležité je docí­
lit spolehlivé a přesné diskriminace hrany. Podobné mnohonásobné dis­
kriminaci lze naučit pro předměty s rovným povrchem, jako je kus papíru, 
kde diskriminace zahrnuje rozdíly mezi hranou, povrchem a rohem', 
opět jiné diskriminace je třeba pro kreslenou dvojrozměrnou figuru, 
která se může vyznačovat nejen jasně vystupujícími hranami, ale i stí­
nováním.
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Kolika situací je třeba, aby byla vytvořena spolehlivá diskriminace 
hrany od jiných předmětů, jež hranou nejsou ? Zdá se, že na tuto otázku 
neznáme odpověď. Důležité však je uskutečnit diskriminační učení 
v podnětových situacích, jež reprezentují skutečný rozsah osvojovaného 
pojmu;  jinak bude vznikající pojem v nějakém smyslu neúplný. Příklady, 
jež jsme uvedli, se zdají být v této souvislosti dost přiměřené. Je třeba, 
aby žák věděl, co je hranou na trojrozměrném předmětu, na plochém 
tenkém předmětu, jako je kus papíru, a na dvojrozměrném kresleném 
obrázku.
V této situaci byly splněny všechny předpoklady učení. Žák nyní 
umí říci „edge“ ve třech různých a specifických podnětových situacích. 
Je tedy připraven na onen zvláštní proces, který nazýváme učení pojmům. 
Učitel užívá verbální komunikace zároveň s předvedením všech těchto 
tří podnětů (trojrozměrný předmět, papír, kresba). Řekne: „Každý z nich 
má nějakou hranu. Co je to? (Hrana.) A co je toto? (Hrana.) Co je toto? 
(Také hrana.)“ Nakonec postoupí ještě o krok dál a předloží žáku nový 
předmět nebo kresbu, s níž ještě nespojil slovo „edge“ . Učitel řekne: 
„Kde je hrana?“ Žák na ni ukáže. Osvojil si pojem.
Není zcela jasné, zda použití posledního nového příkladu je nutnou 
podmínkou samotného učení, nebo zda je pouze testem toho, čemu se 
subjekt již naučil. S velkou pravděpodobností platí první tvrzení. V kaž­
dém případě si bude učitel pravděpodobně přát určit spolehlivěji, že 
k osvojení pojmu skutečně došlo, a bude to zjišťovat tím, že dá žákovi 
za úkol odpovědět na jeden nebo dva další zcela nové příklady.
Jaká je úloha verbálního asociovaného členu — slova „edge“ — 
v této řadě jevů? Zřejmě zajišťuje důležité zkrácení procesu učení pojmu. 
Bez toho by se člověk musel snažit vypracovat dost složité prostředky,
které by zajistily, že všechny S s  > R spoje ke každé ze specifických
podnětových situací jsou aktualizovány téměř současně. Instrukce „To  
je hrana, to je hrana a toto je také hrana“ umožňují, aby tyto tři společné 
verbální asociované členy byly učícím se subjektem vybaveny v těsné časo­
vé styčnosti. Mohou být vyvolány slovem za předpokladu, že žák si 
již osvojil řetězce, v nichž se toto slovo vyskytuje. Slovo má funkci 
vnějšího vybavovacího podnětu, jenž umožňuje poměrně snadno 
strukturovat situaci, která je podmínkou učení. Je-li žák obeznámen se 
slovem jako společným spojením pro všechny tři příklady, stane se vy­
učování úkolem „říci mu“, čím pojem je.
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Vidíme tak, že učení pojmu nemusí být nutně verbální záležitostí, 
neboť pojmům se mohou jiným způsobem naučit stejně dobře zvířata 
jako lidé. Avšak využití verbálních vodítek činí z učení pojmům poměrně 
snadnou záležitost pro lidské bytosti, jež si již osvojily jeho předpoklady. 
Typ verbalizace, kterou jsme zde právě popsali, je ovšem třeba pečlivě 
odlišit od verbalizace, jak ji přináší definice. Jako příklad můžeme uvést 
definici hrany jako „oblasti náhlé změny v intenzitě struktury světelných 
vln, jež jsou povrchem předmětu odráženy od oka“ . Nelze předpokládat, 
že tento druh verbalizace by byl velmi účinný při učení pojmům; tímto 
způsobem probíhá někdy učení pojmům u vysoce vzdělaných dospělých 
lidí, avšak to je jiná historie. Místo toho musí žák začít s konkrétními 
situacemi, na něž může napojit společný verbální asociovaný člen. 
Je-li tato podmínka splněna, je použití slova jako „instrukce“ výhodným 
způsobem, jak vytvořit příznivé podmínky pro učení pojmům.
Použijeme-li příkladu s pojmem „hrana“ (edge), můžeme schématem 
vyjádřit způsobilost, jež na základě učení pojmu vzniká, takto:
Jednotlivé řetězce k různým konkrétním hranám, vytvořené na základě 
mnohonásobné diskriminace, tvoří výchozí komponenty. Ty se spojují 
v společný jev v nervové soustavě, jejž považujeme za nositele pojmu 
EDGE. Tak lze vytvořit společné speciální spojení, které v tomto pří­
padě spočívá ve vyslovení slova „edge“.
Také dospělí se učí pojmům týmž způsobem. Předpokládejme např., 
že dospělý člověk, jenž studuje fyziologii, si musí osvojit pojem „příčně 
pruhované svalstvo“ . V takovém případě předpokládáme, že již došlo k zá­
kladnímu osvojení slov. Musí však být vytvořeny verbální řetězce, které 
spojí jednotlivé vzorky tkáně (skutečné nebo zobrazené) s verbální od­
povědí „příčně pruhované svalstvo“ . Dále je třeba si patrně také osvojit 
řadu mnohonásobných diskriminací; člověk se musí naučit rozeznávat 
svalové tkáně od jiných forem i rozeznat svalstvo příčně pruhované od
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hladkého a srdečního svalstva. Jakmile bylo toto vše zvládnuto, je možno 
vytvořit ve vyučování základní podmínky pro učení pojmům. Spočí­
vají v tom, že se předkládají různé příklady příčně pruhovaného svalstva 
současně (nebo rychle za sebou), žáci je určují a jsou pak schopni klasifi­
kovat nový případ příčně pruhovaného svalstva jako prvek třídy daného 
pojmu.
Je to vše, čemu se musí člověk naučit, aby mohl říci, že pojem 
„zná“ ? Odpověď zní kladně, pokud nemíníme slovem „zná“ nic víc, než 
že dovede použít nové jednotky jako pojmu. Dospělý člověk ovšem při­
stoupí pravděpodobně k tomu, aby se naučil o příčně pruhovaném svalstvu 
více formou osvojování principů (jak bude o tom pojednáno v příští 
kapitole). Může se naučit, jak příčně pruhované svaly v těle pracují, 
kde se v těle vyskytují, jak se vyvíjejí v embryonálním stavu, a řadu dal­
ších věcí. Avšak toto další učení nebude mít jiný význam než pouhá 
verbalizace, pokud se dříve neseznámil s pojmem na základě odkazů 
k třídě konkrétních situací. Poznamenejme, že tato zjištění, týkající se osvo­
jování pojmů, mají hluboké důsledky pro vzdělávací praxi. Jsou např. 
rozhodujícím argumentem pro laboratorní práce v přírodovědném vyučo­
vání. Jak jsme viděli, pojmy mohou být navozeny verbálními prostředky. 
U člověka je toto učení téměř vždy založeno na verbálních řetězcích.
Obr. 9.
Dva příklady diskriminačních problémů 
s inverzí, osvojovaných dětmi dvou věkově 
rozdílných skupin (čtyři a sedm let). 
Po osvojení prvního úkolu byly děti 
převedeny k řešení druhého (zvratného) 
úkolu. (H. H. Kendler a T . S. Kendler, 
Effect o f verbalization on reversal schifts 
in childern. Science, 1961, 141, 1619 až 
1620.)
Avšak aby se pojmy staly přesnými nástroji přemýšlení a zacházení 
s reálným světem, musí být člověk s to přiřadit je k reálných podněto-
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vým situacím. To jim dodává „operacionální“ význam, jenž nemůže 
vzniknout jiným způsobem.
U sedmiletých dětí se ve srovnání s dětmi čtyřletými projevují 
nápadné rozdíly při osvojování pojmů, pravděpodobně proto, že čtyřleté 
děti si ještě neosvojily verbální řetězce, které učení pojmům usnadňují 
(Kendler a Kendler, 1961). To se ukázalo v situaci, kdy byl dětem obou 
věkových skupin zadán úkol podobný tomu, jenž je znázorněn na obr. 9. 
V první úkolové situaci měly děti volit mezi dvěma promítnutými čtver­
ci, jedním velkým a jedním malým. Ačkoli vzájemná pozice čtverců se 
měnila, bylo vždy správné volit velký. Dítě bylo za svou volbu odměněno 
kuličkou. Jakmile se děti tomuto úkolu naučily, dostaly druhý úkol, 
v němž se učily nyní volit malý čtverec (jiná skupina dětí volila napřed 
černý čtverec jako správný a potom byla vedena k tomu, aby volila jako 
správný čtverec bílý. Sedmileté děti potřebovaly k uskutečnění tohoto 
„přepojení“ v průměru osm pokusů, zatímco čtyřleté děti dvacet tři 
pokusy. Je pravděpodobné, že starší děti v tomto výzkumu byly s to 
využít velmi snadno pojmu „opak“, zatímco mladším dětem to působilo 
značné obtíže a měly tendenci reagovat na situaci na základě jednoduchého 
řetězce Ssvelký —> Rvolit. I další výzkumy prokázaly, že možnost dis­
ponovat již jazykem (verbálními řetězci) přináší významné rozdíly v pro­
cesu osvojování pojmů dětmi.
PODMÍNKY UČENÍ POJMŮM
Nyní můžeme přehledněji shrnout podmínky učení pojmům.
VNITŘNÍ PODMÍNKY. Předpokladem pro učení pojmům jsou 
způsobilosti, které byly předem vytvořeny na základě mnohonásobné 
diskriminace. Předem musí být osvojen soubor verbálních (nebo jiných) 
řetězců k reprezentativním podnětovým situacím, které nesou znaky 
třídy, jež pojem charakterizují a jež odlišují tyto podněty od jiných, 
v dané třídě neobsažených. Osvojení těchto mnohonásobných diskrimi­
nací je ovšem zase závislé na dalším předpokládaném učení (jednotlivým 
řetězcům a S—R spojům, jež je vytvářejí), jak jsme uvedli v minulých 
kapitolách.
VNĚJŠÍ PODMÍNKY. U lidí jsou vnější podmínky učení pojmům 
převážně představovány souborem verbálních instrukcí. Mají-li se zvířata 
naučit pojmům, předpokládá to často poněkud pomalejší a složitější
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postup než pomocí instrukcí v lidském učení (Gagné, 1946a), jímž se 
docílí týchž účinků.
1. Současně nebo v těsném časovém sledu se předkládají jednotlivé 
podnětové předměty, k nimž byly předem osvojeny řetězce, jež zahrnují 
společný konečný článek. Užívá se slovních pokynů, jež mají u žáka 
stimulovat znovuvybavení a obnovení'těchto řetězců. V termínech pří­
kladu použitého zde to znamená, že učitel nebo experimentátor se ptá 
„Co je to?“ v třech různých podnětových situacích a očekává ve všech 
případech odpověď „Hrana“.
2. Instrukce začnou vyvolávat týž společný článek v reakci na pod- 
nětovou situaci, která náleží k příslušné třídě, na niž však dosud učící 
se subjekt tímto způsobem neodpovídal. Instrukce se ptají „Co je to?“ 
v nové podnětové situaci, jež zahrnuje nějakou hranu. Otázka může po­
případě znít i „Kde je hrana?“.
3. Jakmile tento postup proběhl, může být nová způsobilost ověřena 
tím, že požadujeme rozpoznání několika dalších případů dané třídy, opět 
s podněty, k nimž si subjekt dosud neosvojil specifické verbální řetězce.
4. V situaci učení pojmům je zahrnuta také podmínka zpevnění. 
Žákova odpověď „Hrana“ na nový soubor podnětů musí být víceméně 
bezprostředně zpevňována, má-li být pojem osvojen. Také styčnost je 
důležitým předpokladem, jak bylo zdůrazněno v 1. podmínce. Speci­
fické případy je třeba předkládat v úzkém dotyku a jejich pojmenování 
musí být vybaveno těsně před předložením „nového“ případu. Absence 
kontiguity může být činitelem, jenž je především odpovědný za to, 
že učení pojmu probíhá pomalu, uskutečňuje-li se metodou pokusu a omy­
lu, jak již bylo dříve v této části popsáno. Jsou-li všechny specifické 
případy, na nichž je utváření pojmu závislé, současně v „živé podobě“ 
v paměti, osvojení pojmu proběhne rychle. Pokud se týče opakování, 
nezdá se být bezpodmínečně nutné, jsou-li ostatní podmínky optimálně 
zaručeny. Postupujeme-li podle 2. podmínky, pak následující předložení 
nových příkladů (3. podmínka) může sloužit pouze tomu, aby „testovalo“ 
existenci pojmu. Není dostatečně prokázáno, zda tyto dodatečné příklady 
pomáhají retenci pojmu, i když tomu tak může být.
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GENERALIZACE POJMŮ
Získání způsobilosti, jež vzniká na základě osvojení pojmu, se vy­
značuje na rozdíl od popsaných již forem učení charakteristickou možností 
generalizace. Pokud si jedinec osvojil pojem „hrana“, je s to ho genera- 
lizovat na další odlišné podnětové situace, jež se na vlastním procesu 
učení nepodílely. Může bezprostředně a bez váhání určit hranu střechy, 
útesu, blatníku automobilu, stínítka i ve velkém počtu různých jiných 
situací (to ovšem předpokládá, že primární situace, jichž se užilo k ilu­
straci pojmu, dostatečně reprezentovaly celou třídu zahrnutou v pojmu). 
Naučil-li se někdo pojmu „zdvihnout“, bude s to rozpoznat tuto třídu 
jevů v tak rozdílných okolnostech, jako je zdvíhání paže, vlajky, okna1) 
atd. Účinek pojmového učení spočívá v tom, že osvobozuje jedince od 
závislosti na specifických podnětech. Tento typ učení je proto nesmírně 
významný pro většinu druhů intelektuálních aktivit, na nichž se člověk 
podílí. V pojmech čte, komunikuje, myslí. Nepřekvapuje proto, že „test“ 
existence pojmu je sám o sobě důkazem, že může dojít ke generalizaci. 
Nehledě na to, jakých podnětů bylo při učení použito, osvojení pojmu 
„odlišný“ se ověřuje na základě podnětové situace, jež nebyla zahrnuta 
v průběhu procesu učení. Podobně je tomu u pojmů „hrana“, „zdvihnout“ 
i u každého dalšího pojmu. Musí být získán důkaz, že učící se subjekt 
může pojem zobecnit na mnoho různých jednotlivých případů dané 
třídy, jichž nebylo použito v průběhu učení. Jinak to, co bylo osvojeno, 
není pojmem, ale pouze souborem specifických řetězců.
Způsobilost generalizace, zajištěná učením pojmu, přesahuje daleko
generalizaci podnětu, jež je základní vlastností S s  > R učení.2) Tato
vlastnost je ovšem přítomna v článcích řetězců, jichž se užívá k vytvá­
ření nebo navození pojmu. Je však ve svém rozsahu omezena fyzikálními 
podobnostmi předmětů nebo jevů. Generalizace pomocí pojmů naproti 
tomu není omezena fyzikálními vlastnostmi. Užívá-li pojmu, nemá člověk 
potíže při určení hrany u velkého kulatého bazénu ani u maličkého pís­
menka na tištěné stránce. Vlastnost, jež je jako společná vyvozována za tak 
silně odlišných podnětových situací, jako jsou tyto, nemůže být popsána 
v termínech podobnosti fyzikální stimulace. Pojem „hrana“, jinak řečeno,
1) V anglosaských zemích se okna otevírají většinou vytažením spodní, vertikálně 
posuvné části. (Pozn. překl.)
2) Tuto skutečnost vyjadřují u nás někteří autoři tím, že na úrovni myšlenkových 
operací s pojmy mluví specificky o procesu „zobecňování“ (E. Holas aj.). (Pozn. překl.)
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je abstrakcí ze všech specifických situací, v nichž se tento jev objevuje. 
To mají patrně na mysli někteří autoři, když píší o pojmech jako o ně­
čem, co je založeno na vztazích mezi podněty.
Svět, jak ho člověk prožívá, je do značné míry organizován pomocí 
pojmů. Člověk uvažuje o světu i o sobě především v termínech pojmů 
předmětů, míst a jevů. Komunikuje navzájem s ostatními lidmi v ohro­
mujícím rozsahu na základě pojmů. Jsou to pojmy věci a míst, jako židlí 
a stolů, stromů a trávníků, domů a automobilů; jde o pojmy nahoru a dolů, 
napravo a nalevo, mezi, nahoře, vedle atd. Věci v pojmové formě jsou 
ve větě představovány podstatnými jmény, místa také podstatnými 
jmény a někdy předložkami. Dále se objevují pojmy událostí, jež jsou 
většinou vyjadřovány slovesy, např. jít, zůstat, vzít, položit, zdvihnout, 
spustit, sedět, přijímat, doručit, zavrhnout. Děti si osvojují tato slova 
jako pojmy často metodou pokusu a omylu, neboť jejich zkušenost 
s nim i je nahodilého rázu. Avšak novému pojmu, zvláště pokud je typu 
odborného termínu, můžeme snadněji naučit na základě systematičtěj­
šího postupu, jenž byl právě popsán.
NĚKTERÉ DŮSLEDKY PRO VZDĚLÁVACÍ PROCES
Nelze ani dostatečně zdůraznit význam učení pojmům pro vzdělávací 
proces. Osvojování pojmů je tím, co vůbec vyučování umožňuje. Nemáme 
dostatek času na to, abychom předkládali žákům byť i jen malý zlomek 
všech specifických situací, v nichž se mohou setkat s jevy, jako „hrana“, 
„odlišný“, „buňka“, „příčně pruhované svalstvo“ . Jestliže však na 
základě několika málo příkladů si může žák tyto jevy osvojit jako pojmy, 
můžeme očekávat, že dojde k zobecnění na jeho celou zkušenost v dané 
třídě jevů. Je osvobozen od kontroly specifickými podněty svého prostře­
dí, a může se proto učit prostřednictvím verbálního vyučování, podávaného 
ústně nebo v psané formě. Může také sdělovat své záměry, své činnosti 
a své myšlenky jiným lidem, opět proto, že specifická slova, jichž užívá, 
vyvolávají v jeho posluchačích pojmy, jež v nich zastávají tutéž funkci 
jako jeho vlastní pojmy v něm samém.
Malé dítě přichází do mateřské školy s mnoha pojmy, které již zná, 
a bez mnoha, jimž se ještě nenaučilo. Osvojilo si již pravděpodobně 
mnoho pojmů pro řadu běžných předmětů ve svém prostředí, jako jsou 
židle a květiny, stropy a ulice, květiny, zvířata a stromy. Velmi pravdě­
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podobně zná již takové pojmy umístění v prostoru, jako jsou pojmy na­
hoře a dole, navrchu, vespod, vedle, prostřední. Obdobně bude bezpochyby 
pojmově odpovídat na taková slova, jako např. začít a přestat, odejít 
a přijít, sedět a stát a na řadu dalších. Existuje však mnoho dalších pojmů, 
kterým se teprve musí naučit a jež budou tvořit základ pro velkou část 
jeho pozdějšího učení. Nemůže ještě vědět, co znamená „předcházející“ 
nebo „následující“ či „dvojitý“, „podobný“ a „nepodobný“. Jako 
podklad pro své čtení a psaní se takové dítě pravděpodobně ještě nenau­
čilo pojmově zpracovat zvukovou podobu slov jako kombinace tištěných 
písmen. Nemusí být ještě schopno použít číselného pojmenování pro 
množství (ať již umí, nebo neumí přednést slovní řetězce typu „jedna, 
dvě, tři“ apod.), bude se však tomu muset naučit jako základu osvojo­
vání aritmetiky. Ve skutečnosti není dosud naprosto jasné, že by vůbec 
někdo zcela spolehlivě věděl, které pojmy typické dítě předškolního 
věku dosud nezná nebo kterým by se mělo učit nejdříve. Je však zřejmé, 
že se jedná o důležitý problém.
V průběhu školního vzdělávání si žák neustále po celou dobu 
osvojuje pojmy. Jakmile si osvojil základní dovednost čtení, je možno 
zavádět do vyučování pojmy na základě instrukcí, které provázejí obrázky 
a diagramy. V matematice je to velmi snadné, protože podnětovými 
situacemi, na něž je třeba pojmově reagovat, jsou většinou znaky na tiš­
těné stránce; sečítání může být vyjádřeno znakem a odečítání
Také jazykové elementy mohou být takto reprezentovány, takže 
pojmy vyjadřující jazykovou strukturu (podmět, sloveso atd.) jsou osvo­
jovány v podobě odpovědí na psané věty typu „Jendův klobouk je na 
stole“ . Avšak u jiného učiva může být velmi obtížné předkládat podkla­
dové situace k pojmovému zpracování; v takových případech se často 
užívají obrázky a diagramy. Tak např. na určitém stupni přírodovědného 
vyučování může být zaveden pojem „fulcrum“ (osa páky) zároveň s před­
ložením několika digramů zobrazujících páky; na základě idealizovaných 
diagramů může být prezentován pojem „buňky“. Nejobtížnější jsou pa­
trně abstraktní pojmy, jako je např. „rodina“ nebo „zákonodárství“, 
zvláště pojmy toho typu, jenž se objevuje ve společenských vědách.
Velkou hodnotu pojmů jako nástrojů myšlení a komunikace před­
stavuje fakt, že mají konkrétní reference.1) Nelze ani docenit význam této
*) To znamená, že jim můžeme přiřadit řadu konkrétních jevů, jež tyto pojmy 
reprezentují. (Pozn. překl.)
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charakteristiky. Protože si však lidé osvojují pojmy prostřednictvím 
jazyka, existuje často nebezpečí, že pojmy ztratí svůj rys konkrétnosti. 
Učení může probíhat příliš jednostranně na verbální úrovni, takže osvo­
jené pojmy jsou značně nepřiměřené z hlediska jim přiřazených konkrét­
ních situací. Můžeme říci, že žák „nezná skutečný význam slov“, i když 
jich umí správně ve větě použít. Předpokládejme např., že žák pouze 
četl, že příčně pruhované svalstvo je tvořeno svazky dlouhých úzkých 
buněk. Tato verbální informace mu pravděpodobně nezajišťuje osvojení 
pojmu příčně pruhované svalstvo na takové úrovni, kterou potřebuje, 
studuje-li fyziologii nebo anatomii. Nebezpečí verbální povrchnosti 
a nutnost jí předejít byly rozpoznány v mnoha pedagogických teoriích. 
„Učení na základě činnosti“1) je jednou z nich. Jiným důsledkem je 
rozpoznání důležitosti laboratorní práce a demonstrace pokusů ve vyučo­
vání přírodním vědám. Pojmy přírodních věd se týkají reálného světa, 
a musí být proto založeny na „operacích“, jež jsou obdobně konkrétní.
Kromě toho, že jsou pojmy vybaveny odkazy na konkrétní jevy, 
mají zároveň i další vlastnost: osvobozují totiž myšlení a výrazové formy 
od nadvlády fyzikálního prostředí. Jak uvidíme v příští kapitole, pojmy— 
ve své generalizované formě mohou být spojovány různým způsobem 
a mohou tak vytvářet principy. „Voda se vaří“ je jednoduchá věta, 
která vybavuje u jedince dva různé pojmy (pokud si je již osvojil). Avšak 
spojení obou pojmů ústí v předání informace, ve věděni. Ohromná roz­
manitost takového vědění, která je zprostředkována verbální komunikací, 
je ovšem základní skutečností vzdělávání. Zvládl-li pojmy, je člověk 
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6. U Č E N Í  P R I N C I P Ů M  A Ř E Š E N Í  
P R O B L É M  Ů
Tato kapitola se zabývá některými druhy učení, jež výrazně repre­
zentují intelektuální schopnosti člověka. Čtenáři se může zdát, že chování, 
jež zde bude popisováno, je „konečně“ tím druhem chování, na něž 
se především zaměřuje vzdělávání — patrně je tomu tak. Oblast uplatnění 
obou typů učení, o nichž zde bude pojednáno, sahá nadto k nejzazším 
hranicím způsobilostí člověka v procesu osvojování vědění a řešení nových 
problémů. Přesto však je třeba zdůraznit, že obě tyto formy učení se 
neuskutečňují v prostředí, které bychom mohli charakterizovat jako 
tabula rasa. Naopak, každá z nich staví na učení, jež mu předcházelo. 
Ačkoli učení principům a řešení problémů patrně velmi dobře repre­
zentují některé nejvyšší cíle formálního vzdělávacího procesu ve škole, 
bylo by chybou domnívat se, že při dosahování těchto cílů je možno 
jednoduše opomenout všechny ostatní formy učení nebo odložit je do 
nějakého koše na odpadky jako věci zcela nevýznamné. Varianty učení, 
popisované v této kapitole, mohou existovat pouze proto, že je předchá­
zelo osvojení celé řady podmiňujících je způsobilostí, která sahá dolů 
až k nej jednodušším S—R spojům.
Principy jsou řetězce pojmů, jež vytvářejí to, co bývá obecně nazý­
váno věděním. Vyjadřují vztahovost mezi pojmy, ať již jsou tyto vztahy 
jakkoli různorodé. Mezi principy patří jednoduchá zjištění „empirického“ 
rázu — jako např. „Slunce zapadá na západě“ — až k teoretickým vztahům 
typu F  =  ma nebo E  =  mc2. Nadto, použijeme-li nám známých prin­
cipů k řešení praktického nebo teoretického problému, můžeme dosáhnout 
„vhledu“ do řešení, který je provázen vytvořením „nového“ principu 
(tzn. nového pro daného jednotlivce). Tento druh principu „vyššího 
řádu“ je obyčejně výsledkem úspěšného řešení problému, a stává se zase 
u tohoto člověka součástí jeho repertoáru způsobilostí. Zdá se, že si takové
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principy velmi dobře uchováváme v paměti; jako by intelektuální úsilí, 
které provází jejich získání, je činilo odolnými vůči zapomínání. Tyto 
varianty učení popíšeme nyní v uvedeném pořadí.
UČENÍ PRINCIPŮM (7. TYP)
Nejjednodušším druhem principů jsou přirozeně ty, jimž se učí 
malé dítě. Není s to naučit se složitým principům jako dospělý člověk, 
především proto, že si ještě neosvojilo jednak potřebné pojmy, jednak 
jemné diskriminace, které podmiňují určité složité principy. Bude proto 
nejužitečnější začít náš popis velmi jednoduchými principy a potom 
ukázat, jak mohou nabývat na složitosti.
NĚKTERÉ PŘÍKLADY UČENÍ PRINCIPŮM
Malému dítěti můžeme říci: „Kulaté věci se kutálejí, valí.“ 
Takový údaj se zřejmě opírá o dva různé pojmy: 1. „kulaté věci“ a 2. 
„valit se“ . Za jakých okolností můžeme předpokládat, že na základě 
takového údaje došlo k učení? Které podmínky nám mohou zaručit, 
že si dítě osvojilo princip, že kulaté předměty se valí* ?
Předpokládáme-li, že má dojít k učení principům, zdá se zcela 
zřejmé, že dítě musí již znát pojmy „kulaté věci“ a „valit se“ . Jestliže 
si dosud neosvojilo pojem „kulatý“, může být výsledkem učení omeze­
nější princip, např. „míč se valí“, a nebude proto s to naznačit, že se 
může valit i mince nebo talířek. Má-li si proto osvojit uvedený princip 
v jeho plném smyslu, musí znát také pojem „kulatý“ v plném smyslu, 
jak to odpovídá celé varietě předmětů, pokrytých daným pojmem, 
včetně kotoučů, dutých válců i těles, jako je míč.
Obdobně by mělo dítě předem znát pojem „valení“ . Ten ovšem musí 
být odlišen (na základě učení mnohonásobné diskriminaci) od takových 
jevů, jako je klouzání a padání. Učení pojmům, jako jsou tyto dva, může 
být ve skutečnosti podstatně obtížnější než učení pojmu „valit se“, neboť 
podnětový jev rotace kolem osy nelze snadno odlišit od jiných jevů, 
jež zahrnují pohyb těles. Přesto však platí, že má-li se dítě naučit danému 
obecnému principu a nikoli pouze poznatku dílčímu, musí si předem 
osvojit pojem „valit se“ .
Byly-li tyto předpoklady splněny, pak zbývající části učební situace
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představují reprezentativní soubor podnětových předmětů a řada ver­
bálních instrukcí, na něž dítě odpovídá. Mezi podnětové předměty 
mohou být zařazeny dítěti dosud neznámé stavebnicové kostky, z nichž 
některé jsou kulaté, některé nikoli, a nakloněná rovina. Pokyny mohou 
být následujícího typu: „Chtěl bych, abys odpověděl na otázku, které 
věci se valí . . . Vzpomínáš si, co znamená valit se (předvádí se zároveň 
s jedním kulatým předmětem). . . Některé z těchto předmětů jsou kulaté. 
Můžeš na ně ukázat? . . . (Žák odpovídá) . . . Valí se všechny kulaté 
věci? (Žák odpovídá: „Ano“.) Ukaž mi to . . . (Žák reaguje tím, že 
kutálí dva nebo tři kulaté předměty) . . . Dobře! . . . Jaké věci se valí? 
(Žák odpovídá: „Kulaté věci se valí.“) . . . Správně!“ Po dokončení 
této lekce můžeme oprávněně předpokládat, že princip byl osvojen. 
Abychom si to však ověřili, můžeme předložit žáku nový, odlišný soubor 
kostek a požádat jej, aby opět odpověděl na otázku: „Které z těchto před­
mětů se budou valit?“
Pro dospělého člověka se bude patrně tento postup zdát příliš 
komplikovaný a podrobný; tento dojem však určitě nebude mít učitelka 
mateřské školy. Proč neřekneme jednoduše dítěti: „Kulatá věc se valí — 
pamatuj si to!“ ? Pro to jsou dva hlavní důvody. Prvním je ten, že dítě 
si nemusí vybavit pojmy „kulatý“ a „valit se“ v okamžiku, kdy je mu 
tato věta sdělována. Je třeba nelitovat námahy, abychom zajistili, že oba 
tyto pojmy budou vysoce vybavitelné při předložení principu. Druhým 
důvodem je snaha přesvědčit se, že se dítě nenaučilo pouze verbálnímu 
řetězci slov „kulaté věci se valí“ . To je totiž pro ně velmi lehkým úkolem, 
neboť výpověď o principu je velmi krátkým řetězcem a dítě již je sezná­
meno s jeho články. Avšak cílem vyučování v tomto případě není, aby se 
naučilo verbální řadě, ale principu. Proto na něm musíme požadovat 
uvedené poslední ověřující odpovědi, jež jsou uskutečnitelné pouze 
v případě, je-li skutečně s to spojit oba pojmy „kulatý“ a „valit se“ . 
Znát tento princip znamená, že subjekt musí být s to ukázat, že kulaté 
věci se valí, nikoli pouze to vyjádřit slovy.
I dospělí se často musí naučit principům které z hlediska struktury 
nejsou mnohem složitější než ten, jenž byl popsán. Student biologie 
má např. ovládnout princip metamorfózy — proměn ve vývoji hmyzu. 
Je zřejmé, že také v tomto případě, má-li si dospělý člověk princip osvo­
jit, musí již znát pojem „hmyz“, jenž musí být dobře rozlišen od ostat­
ních kategorií živočichů, a musel si již osvojit pojem „procesu metamor-
140
fózy“ tak, aby byl odlišen od jiných druhů vývojových změn. Mohli 
bychom předpokládat, že dospělá osoba, která se chce tomuto pojmu 
naučit, je s to osvojit si nový princip pouze na základě samotné verbální 
výpovědi. Aby k tomu skutečně došlo, musí si vzpomenout na jeden 
nebo dva skutečné příklady a na změny, které se v průběhu metamorfózy 
projevují. Je ovšem třeba poznamenat, že toto bude s větší pravděpo­
dobností schopna uskutečnit v případě, že se seznámila s příklady tako­
vého procesu v muzeu, laboratoři, v přírodě nebo na obrázku. Nemůžeme 
si totiž být jisti, že i dospělý člověk, pokud se setká s pouhým verbálním 
poučením o „metamorfóze“ hmyzu, se skutečně tomuto poznatku naučí, 
i když to patrně předpokládáme. Podobně jako dítě i on si může osvojit 
tento údaj pouze jako verbální řetězec.
Vnější podmínky učení principům jsou u dospělých lidí často redu­
kovány na verbální výpovědi v učebnicích nebo v přednáškách. Za 
předpokladu, že byly předem osvojeny pojmy, z nichž se princip skládá, 
může být verbální poučení dostatečnou podmínkou, ale nemusí. Chceme-li 
toto zjistit, musíme provést ověření zkouškou. Avšak test musí prově­
řovat osvojení principu, nikoli jen verbální řady. Takovým ověřením
není zkouška typu „ ___________ hmyzu“ (nebo něco obdobného), kde
student pouze doplní slovo „metamorfóza“ . Naproti tomu test, jenž 
předkládá nějaký obrázek proměn moskyta a předpokládá od studenta 
odpověď „metamorfóza hmyzu“ (nebo něco podobného), bude s to 
určit, zda byl příslušný princip skutečně osvojen.
Jak ukazují tyto příklady, principy s nejjednodušší strukturou se 
skládají ze dvou pojmů. Můžeme předpokládat, že tyto pojmy jsou uspo­
řádány v řetězec, neboť jeden z nich většinou z hlediska jejich časového 
sledu předchází před druhým. „Jestliže A, pak B“, kde A a B jsou po­
jmy — to je typická struktura nejjednodušší formy principu (Gagné, 
1964a). Pojem A popisuje třídu, jež musí být obsažena v podnětové situaci 
pro tento řetězec, B se pak vztahuje na třídu předmětů nebo jevů, jež 
stimulují závěrečný článek řetězce. Není známo, do jaké míry jsou tyto 
pojmové řetězce podobny Ss —y R řetězcům, jež jsou lépe přístupny bez­
prostřednímu pozorování, i když někteří teoretikové tvrdí, že jejich 
vlastnosti jsou totožné (Kendler, 1964). Nutnost dotyku mezi členy 
pojmového řetězce, tvořícího princip, zdá se však být stejně závažnou 
pro tento typ učení jako u ostatních řetězců (viz kap. 4).
Protože principy jsou řetězce pojmů, mohou se přirozeně lišit
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svou délkou. Jednoduchý poznatek typu „ptáci létají“ může být rozšířen 
o řetězec „ptáci odlétají v zimě na jih“, který se neskládá již ze dvou, 
ale ze čtyř pojmů. Definice, které jsou jednou z variant principů, mohou 
být někdy velmi dlouhé, jak ukazují tyto příklady: zapomínání je poklesem 
výkonu od úrovně dosažené bezprostředně po ukončení učení, jehož 
výsledkem sám výkon byl, k výkonu, jehož subjekt dosáhl po určitém 
časovém intervalu za podmínky, že v jeho průběhu nedošlo k žádnému 
procvičování; hmotnost je vlastnost předmětů, jež určuje, jaké zrychlení 
bude uděleno předmětu na základě působení síly dané velikosti na tento 
předmět. Takové formulace principů se ve vyučování uvádějí převážně 
spíše na jeho konci než na začátku. Proces jejich osvojování většinou před­
pokládá, aby byly rozloženy na jednodušší části, které se pak dohromady 
skládají v celkový princip. Učící se subjekt může ovšem jimi jako principy 
disponovat, aniž by je byl s to přesně verbálně formulovat. Znát je, jak 
bylo řečeno, znamená totiž být s to prokázat jejich použití v specifických 
situacích, ať již mohou, nebo nemohou být opakovány jako verbální 
řady.
PODMÍNKY UČENÍ PRINCIPŮM
Naším úkolem je nyní pokusit se uspořádaně shrnout podmínky učení 
principům, které vyplývají z uvedených příkladů.
VNITŘNÍ PODMÍNKY. Předpokladem pro osvojení řetězců 
pojmů, jež utvářejí princip, je znát příslušné pojmy. Dítě se snadno 
naučí principu „ptáci odlétají v zimě na jih“, jestliže se již naučilo 
všem čtyřem obsaženým pojmům. Může ovšem dojít k určitému „dílčímu 
procesu učení principu, zná-li subjekt pouze některé z jeho pojmových 
složek. Jestliže by znal např. všechny pojmy kromě pojmu „jih“, došlo 
by zřejmě k osvojení principu určitého druhu; byl by to však princip 
nepřiměřený či nesprávný.
Jak již bylo zdůrazněno, znát pojmy znamená být s to určit jakýkoli 
člen třídy, kterou označují. Pouze v případě, že takové podmiňující 
pojmy byly předem osvojeny, může se člověk naučit principu dokonale. 
V opačném případě je zde nebezpečí, že pojmový řetězec nebo některé 
jeho části se stanou pouze verbálními řetězci, postrádajícími plný vý­
znam, který je obsažen v dobře navozeném principu. Je bohužel pravda, 
zeje  možno naučit se nepřiměřeným či nesprávným principům. Je úkolem
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vyučování tomu zabránit, úkolem metod zjišťování výsledků je pak 
odlišit správné principy od principů nesprávných.
VNĚJŠÍ PODMÍNKY. Nejdůležitější vnější podmínky pro učení 
principům jsou zahrnuty ve verbálním poučování. Bude nyní užitečné 
připomenout si instrukce, jichž bylo použito v příkladu s osvojováním  
principu, že „kulaté věci se valí“ .
1. Sled podmínek pro učení principům často začíná údajem o obecné 
podstatě výkonu, který je  v závěru učení očekáván. V uvedeném příkladě 
učitel říká: „Chtěl bych, abys odpověděl na otázku, které věci se valí.“ 
Proč to říká? Není to vlastně formulace principu, jíž je, tak říkajíc, 
princip „prozrazen“ ? Hlavním důvodem pro takový výrok, jenž pak 
subjekt „má na mysli“ v průběhu učení, se zdá být toto: Poskytuje učícímu 
se jedinci prostředek k dosažení bezprostředního zpevnění v okamžiku, 
kdy dospěl k závěrečnému aktu učeni. Na základě úvodního údaje jako 
modelu bude schopen poznat, kdy ukončil učeni, a v mnoha případech 
i to, zda a kdy si osvojil správný princip. Protože principy mohou být 
velmi dlouhými řetězci, může se u něho objevit potřeba disponovat 
snadno zapamatovatelným odkazem, jenž by mu zajistil informaci, 
že ukončil učení. Přesto nelze o učiteli prohlásit, že „princip prozradil“ . 
Nevyjádřil princip samotný, ale pouze druh výkonu, který prokáže jeho 
osvojení.
2. Verbální instrukce pokračují navozením vybavení pojmů, z  nichž 
se princip skládá. Učitel řekne: „Pamatuješ si, co znamená valit se . . . 
Pamatuješ si, co znamená být kulatý . . .“ V mnoha případech je znovu- 
vybavení těchto pojmů podněcováno pouze verbálně. Jindy (jako v pře­
dešlém příkladu) je možno ukázat soubor podnětů, které představují 
daný pojem; úkolem žáka se může stát vybavit si proces „valení“ tím, 
že jej ukáže, a pojem „kulatého“ tím, že takový předmět ze souboru vydělí. 
Podobnou funkci mohou ovšem plnit i obrázky.
3. Potom jsou poskytnuta verbální vodítka pro princip jako celek. 
V našem jednoduchém příkladu plní tuto úlohu výrok „Kulaté věci 
se valí“ . Je však třeba poznamenat, že tato verbální vodítka k principu 
nemusí být přesnou verbalizací celého principu; v našem případě je 
tomu tak pouze proto, že princip sám je krátkým řetězcem. Pokud by 
se jednalo o nějaký základní poznatek z elementární geometrie typu „Úhel 
je tvořen protnutím dvou paprsků“, mohou být verbální vodítka obsažena 
v údajích tohoto typu: „Zde jsou dva paprsky. Protínají se. Vzniká úhel.“
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Takové výroky přesně neodpovídají přijatelné verbální definici. Avšak 
stejně dobře nebo ještě lépe zajišťují verbální vodítka, jež stimulují 
proces učení principu.
4. Nakonec verbální otázka žádá, aby žák prokázal osvojení prin­
cipu. Učitel říká: „Ukaž mně . . . !“ Přesná vnější forma není rozhodující, 
pokud se skutečně vyžaduje, aby žák demonstroval princip v jeho plném 
smyslu. Můžeme připojit požadavek, aby žák princip vyjádřil verbálně — 
zeptá-li se např. učitel „Které věci se valí?“ Avšak znovu výslovně 
zdůrazňujeme, že takové verbální výpovědi nejsou podstatné pro učení 
principům a ani neprokazují jejich osvojení. Proč tedy na nich trváme? 
Pravděpodobně z velmi praktických důvodů: učitel chce, aby žák byl 
později s to promluvit o principu, a proto ho učí jeho správnému verbál­
nímu vyjádření. To je nepochybně užitečné, ale je třeba konstatovat, 
že tento typ verbálního řetězení (učení definicím) je nepodstatnou 
součástí učení principům.
5. Nyní určíme některé již známé podmínky učení, které platí 
i při učení principům. Důležitou podmínkou je zřejmě styčnost, závislá 
na časovém intervalu mezi znovuvybavením pojmů, jež tvoří princip 
(2. krok), a verbálním zakódováním poznatku při dodržení správného 
sledu těchto komponent (3. krok). Jestliže žák prokáže úplné osvojení 
principu, poskytuje se zpevněni. Učitel řekne „Správně!“ Ještě předtím 
může vyplynout pro žáka zpevnění z toho, že sám ověří svůj závěrečný 
akt učení na formulaci, kterou si pamatuje z první fáze učení (1. krok). 
Ukázalo se, že opakování není důležitou podmínkou ani pro tento typ 
učení, ani pro zapamatování jeho výsledku (Gagné a Bassler, 1963). 
Výsledky uváděného výzkumu byly však získány v situaci, kdy osvojované 
principy se vyznačovaly značnou izolací od souboru ostatních principů. 
Je možné, že bude třeba opakování ve formě procvičování, aby byl 
likvidován účinek interference. Zapomínání je totiž přece jen velmi 
pravděpodobným jevem u jakéhokoli typu osvojené způsobilosti.
Způsobilost, kterou získáme na základě osvojení principu, musí 
být vyjádřena poněkud abstraktně, neboť její vlastní podstata nemůže 
být odvozena od specifických podnětů, ale pouze od tříd podnětů, jež 
navozují pojmy, z nichž se princip skládá. Jak bylo již řečeno, jednoduchý 
princip typu „ptáci létají“ můžeme považovat za řetězec dvou pojmů 
a vyjádřit ho následujícím diagramem:
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Poslední odpověď, označená zde jako „ukázat na letící ptáky“, může 
m ít  různou formu, pokud prokazuje osvojení principu. Naznačena je 
také možnost vytvoření verbálního řetězce „ptáci letí“, jenž je verbálním 
vyjádřením, nikoli integrální součástí principu.
SLED AKTŮ VYUČOVÁNÍ. Podmínky učení principům, jež 
jsou zahrnuty ve vnější situaci, stávají se pak ve velkém rozsahu součástí 
sledu vyučovacích aktů. Nebude snad bez užitku připomenout zde 
takovou sekvenci (srov. Gagné, 1963), neboť ji můžeme považovat za 
typickou pro požadavky na vyučování principům, ať je již uskutečňuje 
učitel, film nebo učebnice:
1. krok: Informovat žáka o formě výkonu, jenž se od něho očekává 
po skončení učení.
2. krok: Položit žáku otázku, která jakýmkoli způsobem od něho 
vyžaduje obnovení (znovuvybavení) již osvojených pojmů, jež vytvářejí 
princip.
3. krok: Užít verbálních údajů (vodítek), jež povedou žáka k tomu, 
aby sestavil princip jako řetězec pojmů, řazených v příslušném sledu.
4. krok: Pomocí otázek uložit žáku aby „předvedl“ jeden nebo více 
konkrétních příkladů jevů, jichž se princip týká.
5. krok (nikoli závazný, ale užitečný pro další vyučování): Vhodnou 
otázkou žádat na žáku verbální formulaci principu.
HIERARCHIE PRINCIPŮ
Ačkoli je užitečné uvažovat o učení jednotlivým principům, většině 
z nich se neučíme izolovaně, snad s výjimkou osvojování principů 
malými dětmi. Žáci ve škole i dospělí se většinou učí vzájemnými vztahy 
propojeným souborům principů, jež patří k širšímu tématu. Učí se orga­
nizovanému vědění. Mezi jednotlivými principy jako elementy takového
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Obr. 10.
Hierarchie principů (definic), jež má být osvojena v tématu z elementární nonmetrické 
geometrie. Téma je uvedeno v nejvyšším obdélníku. (R. M. Gagné, O. C. Bassler, 
Study o f  retention o f some topics o f elementary nonmetric geometry. J. educ. Psychol., 
1963, 54, 123-131 .)
vědění mohou existovat prokazatelné vzájemné vztahy v logickém smyslu 
slova. Mohou však být navzájem vázány i v psychologickém smyslu, 
jenž je dán tím, že osvojení některých z nich je předpokladem pro učení 
druhým, právě tak jako pojmy jsou předpokladem pro učení principům. 
Náš zájem se soustřeďuje na psychologickou organizaci vědění, nikoli 
na jeho organizaci logickou. Toto odlišení je třeba mít jasně na mysli, 
ačkoli je možné, že mezi oběma těmito formami organizace vědění existuje 
patrně nějaký základní vztah. %, l
Psychologická organizace vědění může být reprezentována jako 
hierarchie principů. Jak bylo již naznačeno, dva nebo více pojmů mohou 
tvořit předpoklad (a v tomto smyslu mohou být podřízeny) učení 
jedinému principu. Podobně dva nebo více principů mohou představovat 
předpoklad pro osvojení nadřazeného principu. Jakmile byl osvojen, 
může být spojen s jiným, aby byl vytvořen základ pro učení principu 
ještě vyššího řádu atd. Celý soubor principů, organizovaný tímto způ­
sobem, vytváří hierarchii, kterou můžeme nazvat strukturou organizo­
vaného vědění v určité oblasti.
Příklad hierarchie principů v oboru elementární nemetrické geo­
metrie ukazuje obr. 10 (Gagné a Bassler, 1963). Samotné téma jako celek 
se skládá z vědomostí, týkajících se bodů, přímek a křivek, jejich průniků 
a oddělování. Jinak řečeno to, čemu máme žáka naučit, je hierarchie 
principů, s jejichž pomocí může žák určit vlastnosti těchto obecně zná­
mých geometrických jevů. Musí se naučit nejen rozpoznat body, přímky 
a plochy, ale prokázat existenci těchto jevů v závislosti na aplikaci určitých 
principů (jasně se ukáže, že typ principů, jež se v tomto případě objevují, 
se běžně nazývá definicí).
Ačkoli nelze popsat celé téma podrobně, bude vhodné komentovat 
některé ze složek této hierarchie a pozorovat, jak reprezentují vědění, 
jež má být osvojeno. Na nejnižší úrovni rámečky označené VI a V před­
stavují pojmy, které musí žák znát na samém počátku učení. Pod Via je 
pojem oddělování (jednotek do skupin), v rámečku VIb je bod. Va obsahuje 
pojem množina bodů, nové pojmenování pro to, co by nepoučení žáci 
jednoduše nazvali „přímkou“ . Počínaje od těchto velmi jednoduchých 
pojmů, jež si musí osvojit způsobem popsaným pro 6. typ učení, je učící 
se subjekt připraven učit se novému souboru navzájem souvisejících 
principů.
Nejdříve se učí rozpoznat a nakreslit přímku (Via), jež je množinou
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bodů, postupujících oběma směry do nekonečna. Pak se učí principu, 
který definuje úsečku jako část přímky, danou dvěma body a množinou 
bodů mezi nimi (lila). Dále se učí identifikovat a nakreslit polopřímku, 
množinu bodů, vytvářenou bodem na přímce a jednou z polovin přímky, 
jež na základě tohoto bodu vznikají (Illb). Ještě později se učí určit 
a sestavit trojúhelník;  je daný třemi body ležícími nikoli na téže přímce 
a úsečkami, jež je spojují (Ha). Při osvojování jiné řady principů, které 
na sebe navzájem navazují, poučil se žák také o průnicích přímek a jejich 
částí (IVb, lib, líc). Spojením těchto představ o trojúhelníku a průnicích 
dostane se žák konečně k principu Ia, jenž mu pak umožní určit, že 
průnik trojúhelníku a přímek nebo částí přímek je dán 0, 1 nebo 2 body. 
Jestliže si tyto principy v jejich hierarchickém sledu vskutku osvojil, 
je nyní s to podat příklady průniků přímek a trojúhelníků, jež jsou 
množinami o 0, 1 nebo 2 bodech, a zdůvodnit kresbu, kterou provede. 
Taková kresba musí nejen „vypadat“ správně; žák bude s to v této fázi 
učení zdůvodnit, proč je správná.
DŮKAZY O HIERARCHICKÉ PODSTATĚ VĚDĚNÍ. Co se 
stane, když se člověk skutečně pokusí osvojit si soubor principů, jež 
mají zřejmě tuto hierarchickou strukturu? Ovlivní zvládnutí jednoho 
souboru učení nejbližšímu nadřazenému „vyššímu“ souboru, jak před­
pokládáme? Tento předpoklad byl ověřován výzkumem s žáky 6. třídy, 
jejichž úkolem bylo naučit se těmto definicím z nemetrické geometrie 
ze sešitů, upravených jako program pro samoučení (Gagné aj., 1965). Pro­
gram se vyznačoval pečlivě organizovaným sledem položek, kde pojmy, 
které se objevují v základech hierarchie (obr. 10), byly zařazeny do učení 
nejdříve, pak následovaly v daném pořadí principy z úrovní IV, III, 
II a I, až byl nakonec zadán poslední úkol jako závěrečné cvičení. Po 
ukončení práce s programem byl uložen test, jenž měřil výkon ve vztahu 
k principům úrovně III, II a I a výkon v závěrečném úkolu. Výsledky 
tohoto testu byly analyzovány se snahou odpovědět na následující 
otázky, týkající se závislosti procesu učení každému z principů na osvo­
jení principů, které jej podmiňují: Jestliže žák mohl prokázat znalost 
principu Ia, znamená to, že zná také Ila, lib  a líc?  Jestliže nemohl 
prokázat, že ovládl Ia, znamená to, že si neosvojil ani jeden nebo více 
z předpokladů, tj. Ila, lib  či líc?
Výsledky ukázaly, že učení principům „vyšší úrovně“ bylo ve 
vysoce předpověditelné míře závislé na podmiňujících je principech
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3,úrovně nižší“ . Např. ze 72 žáků, kteří správně odpověděli vzhledem 
k principu Ila, pouze jediný prokázal v testu neznalost principu lila . 
Z 18 žáků, kteří nezvládli správně princip Ila, ani jediný neprokázal 
znalost principu lila . Predikce, že osvojování Ila je závislé na lila , 
byla potvrzena v rozsahu 99 %. Pro všechna další možná srovnání, 
která vyplývají ze vztahů znázorněných na obr. 10, se míra korespon­
dence mezi predikcemi a výsledky pohybovala mezi 95 a 100 procenty. 
Podle těchto výsledků je možno předvídat úspěch v učení organizovanému 
vědění na základě struktury předpokladových principů, skládajících hie­
rarchii vědění, jež má být osvojeno. Tento závěr byl ověřen v řadě vý­
zkumů, jež studovaly proces učení v matematice (Gagné a Paradise, 
1961; Gagné, 1962; Gagné, Mayor, Garstens a Paradise, 1962; Gagné 
a Staff, Univ. of Md. Math. Project, 1965). Lze oprávněně předpokládat, 
že daným postupem bychom i v ostatních oblastech vědění dosáhli 
obdobných výsledků.
Vymezení předpokladů pro jakýkoli daný princip může být dáno 
otázkou, co by musel student umět dělat, aby mohl být instruován o tomto 
principu? Jestliže se má např. naučit principu líc  „Rozpoznat a nakreslit 
průnik dvojic přímek nebo částí přímek jako množinu o více než jednom 
bodu“, musí znát principy, které jsou podkladem pro konstrukci přímek 
(IVa) i průniků množin bodů (IVb), a zároveň musí ovládat i principy 
týkající se různých částí přímek, včetně úsečky (lila), paprsku (Illb) 
a polopřímky (IIIc). Důvodem pro to je skutečnost, že princip vyššího 
řádu líc  obsahuje tyto principy jako součást v tom smyslu, že chování, 
které by vyjadřovalo osvojení vyššího principu, mohlo by v různých 
konkrétních případech zahrnovat zvládnutí některého nebo všech 
těchto podřazených principů. Znát princip líc  znamená být s to pracovat 
s průniky množin bodů, ať již těmito množinami jsou úsečky, paprsky, 
polopřímky nebo donekonečna protažené přímky. Poznatek líc  je sku­
tečně generalizací vyššího řádu, odvozenou z celé třídy lidských výkonů, 
jež samy o sobě jsou umožňovány osvojením principů nižšího řádu.
Jsou-li známy všechny předpokladové principy, znamená to snad, 
že je tím bezprostředně znám i princip vyššího řádu? Ne, to ještě nestačí. 
Je třeba se mu naučit. Zná-li žák principy nižšího řádu, jsou splněny 
vnitřní podmínky, avšak nikoli podmínky ve vnější situaci učení. 
Musí dojít k vyučování, které zahrnuje kroky, informující žáka o před­
pokládané formě očekávaného výkonu, i jiné, jež podněcují procesy
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vybavování a zajišťují vodítka k vhodnému sledu aktů učení, jak bylo 
popsáno v předchozí části v odstavci nazvaném „Sled aktů vyučování“.
JIN Ý  PŘÍKLAD HIERARCHIE PRINCIPŮ. Mnohé, a snad 
většina předmětů, jimž se ve škole vyučuje, se vyznačuje organizací, 
která může být snadno vyjádřena jako hierarchie principů. Další pří­
klad takové hierarchie vědění, jež se týká tématu úzké oblasti fyziky, 
ukazuje obr. 11 „Vektorový rozklad sil“ . Ze schématu vyplývá, že prin­
cip identifikace horizontálních a vertikálních složek sil jako vektorů je 
závislý na několika podřazených principech. Aby mohl student podat 
správný výkon, odpovídající tomuto principu, musí být s to 1. určit 
síly, které navzájem v protisměru působí na těleso (a tím je udržují 
v rovnováze), 2. vyjádřit tyto síly a jejich směr jako strany trojúhelníku 
a 3. identifikovat trigonometrické vztahy v trojúhelníku (sinus, kosinus,
VEKTOROVÝ ROZKLAD SIL
Obr. 11.
Hierarchie principů shrnující téma Vektorový rozklad sil.
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tangens atd.). Každý z těchto předpokladů se opět opírá o jeden nebo 
i více podřazených principů, jimž je také třeba se naučit jako podmiňu­
jícím předpokladům. Další principy ještě „nižšího řádu“ (je jím např. 
definice trojúhelníku) nejsou do schématu zahrnuty, ale bylo by jistě 
možno označit je jako ty, které jsou podřazeny zobrazeným principům.
Mnohá další témata, jimž se žáci ve škole učí, mají ráz organizo­
vaného vědění a mohou být vyjádřena jako hierarchie principů. Poznatky
0 syntaxi a interpunkci v angličtině se takovými rysy nápadně vyznačují. 
Všechny přírodní vědy i matematika se skládají ze souborů principů, 
jež staví jeden na druhém. Ve společenských vědách je celková struktura 
často volnější, avšak na jednotlivá témata — např. vládní instituce, 
vztahy mezi výrobou, prací a cenami, strukturu příbuzenských vztahů
1 řadu dalších — můžeme pohlížet jako na vědění, jež má hierarchický 
charakter. Jako řadu různorodých typů poznatkových hierarchií můžeme 
vyjádřit i četná témata v dějepise: předmět můžeme organizovat na zá­
kladě časové periodizace (období kolonií, občanské války v Americe 
apod.) či podle typů jevů a události (události politické, hospodářské, 
vojenské) i mnoha dalšími způsoby.
RETENCE PRINCIPŮ
Jako obecné zjištění je protiklad mezi zapomínáním jednoduchých 
forem naučených způsobilostí (jako jsou řetězce a mnohonásobné diskri­
minace) a zapomínáním u složitějších forem učení (pojmy, principy) 
opravdu pozoruhodný. Oba poslední typy učení výrazně vzdorují zapo­
mínání a je možno je znovu vybavit s nepatrnou ztrátou i po uplynutí 
řady měsíců a roků. Výzkum zaměřený na tuto otázku ukázal, že pokusné 
osoby, které se jednoduše naučily verbální formulaci principů, většinu 
z nich během jednoho měsíce zapomněly, kdežto ty, které se naučily 
principům samým (takže jejich osvojení mohly prokázat), ukázaly po 
stejné době téměř dokonalou retenci (Katona, 1940). Zjistilo se, že 
uchování izolovaných faktografických údajů z běžného textu v paměti 
bylo méně trvalé než uchování myšlenek, tj. obecných principů, obsa­
žených v takovém textu (Briggs a Reed, 1943). Četné výzkumy učení 
principům a organizovaným souborům principů, s nimiž se žák setkává 
při učení ve škole, prokázaly vysokou úroveň retence po mnoha měsících 
(Ausubel, 1963, s. 44—45).
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Je pravděpodobné, že také v případě osvojování principů interfe­
rence navozuje zapomínání — podobně jako u ostatních forem učení. 
Zdá se však, že něco, co vyplývá z organizace jako podstatné vlastnosti 
principů, vzdoruje účinkům interference a uchovává retenci na vysoké 
úrovni. Nevíme, jak tento faktor působí, ačkoli tato otázka představuje 
lákavý problém pro experimentální výzkum. Praktické důsledky jsou 
ovšem zřejmé. Osvojování principů vytváří nejen způsobilost, kterou 
obecně nazýváme „porozuměním“, ale zároveň způsobilost, jež se udržu­
je v paměti po poměrně velmi dlouhou dobu.
ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ (8. TYP)
Různorodost druhů procesů, které nazýváme řešením problémů, je 
téměř neomezená; přesto jsou jim zřejmě některé charakteristické znaky 
společné. Někdo stojí před problémem, jak zaparkovat svůj vůz na místě, 
jež by bylo co nejblíže jeho pracovišti a kde by parkování nebylo nějak 
omezováno. Žák má vysvětlit, proč má měsíc fáze. Vědec se může střet­
nout s problémem, jak vysvětlit rozpor mezi teoreticky vypočtenou a sku­
tečně naměřenou rychlostí určitého typu jaderných částic. Autor románu 
může řešit problém, jak vyjádřit netečnost pouhým popisem jednání 
jedné z jeho postav. Všechny tyto situace v sobě nesou problémy, které 
je třeba pomocí myšlení dovést k úspěšnému závěru. Všechny tyto pro­
blémy řeší člověk tím, že používá jednoduchých i složitých principů. 
Principy jsou materiálním základem myšlení.
Z toho bychom mohli vyvodit závěr, že řešení problému je řadou 
psychických aktů, v nichž lidé využívají principů k dosažení nějakého 
cíle. To je správné, ale není to všechno. Výsledky použití principů 
k řešení problémů nejsou totiž omezeny na dosažení cíle, ať již je pro 
řešící osobu jakkoli uspokojující. Dosáhl-li člověk řešení problému, 
něčemu se také naučil v tom smyslu, že jeho způsobilost se více nebo 
méně trvale změnila. Jako výsledek řešení se objevuje princip vyššího 
řádu, jenž se ihned stává součástí jeho repertoáru. Kdykoli se pak člověk 
znovu setká se situací téže třídy, může ji snadněji řešit na základě znovu- 
vybavení tohoto principu, a neposuzuje již novou situaci jako „problém“ . 
Proto je třeba považovat řešení problému za formu učení.
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n ě k t e r é  p ř í k l a d y  ř e š e n í  p r o b l é m ů
V určitém okamžiku studia moderní algebry může se žák setkat 
s úkolem dokázat pravdivost následujícího tvrzení, v němž a a b jsou 
racionální čísla:
(a + 6 )2 1  =  a . 21 + 6 . 2 1
Jestliže si student osvojil určité principy, může důkaz provést tímto 
postupem:
1. (a + 6 )2 1  = 2 1  (a +  6); na základě komutativní vlastnosti vzhle­
dem k násobení
2 . ( a + 6 )  21 =  2 1 . a +  2 1 . 6; na základě distributivní vlastnosti
3. ( a + 6 )  21 =  a . 2 1  +  6 . 2 1 ;  na základě komutativní vlastnosti
Je ovšem možno žáka instruovat, aby provedl tyto specifické kroky, 
právě pomocí dlouhých verbálních řetězců. Naším úmyslem je však uká­
zat zde příklad, kdy žák není vyučován pomocí prezentace kroků samých 
(ať již v učebnici, nebo na tabuli), ale kdy je jednoduše postaven před 
problém: „Dokažte, že je pravdivý údaj (a +  6) 21 =  a . 21 +  6 . 21.“ 
Z jeho hlediska se problém jeví jako úkol vybrat a použít určité principy 
o číselných operacích, jimž se již dříve naučil, tak, aby mu umožnily 
dosáhnout logicky správného řešení.
Uvažujeme-li o tomto příkladu řady aktů jako o řešení problémů, 
nesmíme zapomenout, že uvažujeme o situaci, kdy se žák poprvé setkává 
s tímto problémem. Jakmile byly jednou tyto operace uskutečněny, 
mohou být ovšem mnohokrát opakovány s libovolnými čísly, jež náležejí 
do uvažované třídy. Většina dospělých lidí provádí přirozeně tyto ope­
race velmi rychle a je asi nakloněna přijmout uvedené tvrzení po prostém 
přehlédnutí jako pravdivé. Avšak žák, který se s tímto problémem se­
tkává poprvé, nemá takovou zkušenost, aby ji mohl zpaměti vybavit 
a opřít se o ni. Všechno, co ví, je pouze to, že s čísly je možno operovat 
podle určitých pravidel. Pro něho je situace něčím zbrusu novým; musí 
uskutečnit myšlenkové kroky, které ho dovedou k řešení. Z hlediska ta­
kového dítěte se vyznačuje problémová situace dvěma důležitými znaky. 
Instrukce je především informují o tom, čeho má dosáhnout, totiž o for­
mě výroku, podle něhož součin dvou čísel se rovná součtu dvou součinů. 
Dále zřejmě má být s to vybavit si z předcházejícího učení určité principy. 
Jako druhý příklad uvedeme problém velmi jednoduchého a kon­
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krétního typu, jehož bylo použito při experimentálním výzkumu řešení 
problémů. Žáku se předloží soubor obrazců skládajících se z jednotli­
vých čtverců, sestavených z dřevěných zápalek; jejich příklady jsou uve­
deny na obr. 12. Ve všech případech je mu uložen úkol přeměnit jeden 
útvar v druhý pomocí určeného počtu tahů. Cílem je, aby byl s to pro­
vést takové transformace u velkého počtu různých útvarů, složených 
ze zápalek, které nikdy předtím neviděl, nikoli tedy jen zapamatovat si 
operace s danými strukturami, s nimiž právě pracoval. Při výzkumu 
procesu řešení takových problémů byly získány následující výsledky 
(Katona, 1940):
1. Nejméně účinnou metodou vytváření požadované způsobilosti 
bylo předvádět pokusné osobě řešení některých problémů přemisťováním
Obr. 12.
Dva problémy se zápalkami a jejich řešeni. (G. Katona, Organizing and memorizing. 
Columbia University Press, New York 1940.)
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zápalek tak dlouho, až byla sama s to zapamatovat si a vybavit správné 
tahy.
2. Mnohem účinnější byla metoda, při níž byl žák verbálně poučen 
o principu řešení (bylo užito dvou principů; z nich jeden, „aritmetický“, 
určoval, že je nutno zápalky se zdvojenou funkcí změnit v zápalky s funk­
cí jednoduchou; druhý, „strukturální“, nabádal žáka, aby řešil problém 
tím, že bude vytvářet „díry“ a rozrušovat figury. Oba byly přibližně 
stejně účinné).
3. Nejlepším postupem při řešení nových problémů byla metoda, 
při níž se v určitém okamžiku postupovalo pouze o jediný krok, aby byly 
objasněny změny, které na základě jednoho z principů vznikají, aniž 
by byl princip formulován verbálně. Aby bylo demonstrováno působení 
principu, bylo užito řady příkladů, kdy byly zakryty některé nakreslené 
čtverce a tak vytvořeny „díry“ v původním obrazci. Tento postup byl 
nazván „učením s pomocí“ a můžeme ho stejně oprávněně charakteri­
zovat jako „řízené objevování“ . Jinak řečeno, výkon pokusných osob, 
jenž byl výsledkem prezentace těchto příkladů, umožňoval závěr, že tyto 
osoby „objevily“ princip, který podmiňoval řešení problému.
Uvedená zjištění velmi přispěla k pochopení procesů řešení problé­
mu. Podobně jako v předchozím příkladu učící se osoby byly poučeny 
o očekávaném konečném výkonu, o cíli své činnosti. Také tyto výsledky 
naznačují, že s řešením problému byl osvojen poznatek vyššího řádu, 
který může být bezprostředně zobecněn na další nové situace, jež obsa­
hují problémy téže třídy. Pro proces učení bylo sdělení o řešení problémů 
pro učící se subjekt zřejmě neúčinné. Příčinou toho je nepochybně 
skutečnost, že taková prezentace řešení nevyžaduje osvojení principu 
vyššího řádu; subjekt se může řešením naučit jako jednoduchým řetěz­
cům. Použití verbálních vodítek k stimulaci učení, tj. verbální formulace 
principu vyššího řádu, navodilo řešení problému u některých, ne však 
u všech osob. Nějspolehlivější metoda vyučování používala grafického 
znázornění k tomu, aby podnítilo subjekt k úsilí objevit princip řešení 
samostatně.
Třetí příklad řešení problému je vzat ze slavného výzkumu Maierova 
(1930). Subjekt, jenž se měl učit, jak řešit problémy, byl uveden do míst­
nosti o velikosti asi 5 x  6 metrů, vybavené pouze pracovním stolem. 
Na něm byl soubor předmětů, mezi nimiž bylo několik tyčí, kusů drátu, 
kousků křídy a několik svorek. Subjektu bylo sděleno, že jeho úkolem
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je sestrojit dvě kyvadla, a to tak, aby každé z nich, rozkýváno, učinilo 
záznam křídou na určeném místě podlahy. Jak ukazuje obr. 13, spočí­
valo správné řešení konstrukce kyvadla ve vertikálním spojení dvou tyčí 
svorkou a v jejich zaklínění proti další tyči, která tak byla ve vodorovné 
poloze přitlačena ke stropu. Od této tyče byly spuštěny dva dráty, 
zatížené na dolních koncích svorkami, které ve vhodné výši svíraly kousky 
křídy, jež pak dotykem zaznamenaly značku na podlahu, bylo-li kyvadlo 
rozkýváno.
Obr. 13.
Řešeni Maierova problému s kyvadlem. (N. R. F. Maier, Reasoning in humans. I. On 
direction. J. comp. Psychol., 1930, 10, 115 — 143.)
U některých z pokusných osob užil Maier v tomto experimentu 
dodatečného souboru instrukcí, jejichž funkcí zřejmě bylo vybavit 
některé dříve osvojené principy (srov. Gagné, 1964a). Instrukce se týkaly 
toho, a) jak sestrojit olovnici pomocí svorky, tužky a provázku, b) jak 
pomocí svorky sestavit dlouhou tyč ze dvou krátkých, c) jak přidržet 
nějaký předmět proti stěně pomocí dvou tyčí jejich pevným zaklíněním. 
Jiné skupině pokusných osob byla sdělena dodatečná instrukce upozor­
ňující na skutečnost, že problém by byl jednoduchý, kdyby „mohly
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zavěsit kyvadlo na nějaký hřebík ve stropě“ (hřebíky nebyly mezi před­
měty, které byly k dispozici).
Výsledky tohoto výzkumu ukázaly, že dodatečné instrukce, které 
podporovaly znovuvybavení osvojené zkušenosti, vedly k úspěšnému ře­
šení u většího procenta pokusných osob než instrukce jednodušší, for­
mulující pouze problém. Poslední soubor dodatečných instrukcí, který 
nazval Maier zaměřením, zvýšil ještě víc pravděpodobnost řešení. Podíl 
vysokoškolských studentů, kteří vyřešili problém kyvadla v každém z uve­
dených tří souborů podmínek, byl 0 z l 5 ,  l z l 8 (s dodatečnými instruk­
cemi) a 4 z 10 (s instrukcemi a zaměřením).
Je zřejmé, že verbální instrukce, jichž bylo v této experimentální 
situaci použito, plnily řadu různých funkcí. Stručně řečeno, byly to 
tyto funkce:
1. Informovaly subjekt o podstatě výkonu, který se od něho oče­
kává. Jinými slovy, definovaly jeho cíl — dvě kyvadla, která by mohla 
učinit záznam křídou na podlahu.
2. Bylo jich záměrně využito k tomu, aby navodily znovuvybavení 
určitých podřazených principů.
3. Jejich úkolem bylo „usměrnit“ či „řídit“ myšlení subjektu. 
Činily tak především zdůrazněním toho, co nebylo správným zaměřením 
myšlení (při konstrukci nemělo být např. použito stolu, nebyly k dispozici 
hřebíky), i toho, co bylo jeho správným zaměřením (zavěšení kyvadla 
na stropě).
Ačkoli se problém kyvadla zdá jednoduchý, známe-li řešení, je tento 
dojem klamný, neboť ani jeden ze studentů nebyl s to jej rozřešit, pokud 
se mu dostalo instrukcí, které problém pouze vymezovaly. Bylo třeba 
dalších podnětů, aby byla zvýšena pravděpodobnost vyřešení. Tyto 
podněty vycházely jednak od subjektu samého jako znovuvybavené 
poznatky, jichž se dalo při řešení problému použít, jednak z vnější si­
tuace ve formě verbálních vodítek, určených k tomu, aby řídila myšlení 
správným „směrem“ .
PODMÍNKY ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ
Na základě těchto i dalších příkladů je nyní možno shrnout podmín­
ky pro řešení problémů rekapitulací řady již uvedených zjištění.
VNITŘNÍ PODMÍNKY. Aby subjekt mohl řešit problém, musí
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být s to vybavit si znovu řadu příslušných principů, jimž se dříve naučil. 
V problému kyvadla se jedná o zatížení drátu určité délky, o upevnění 
zapisovadla do svorky, o zaklínění tyčí tak, aby mohly držet nějaký 
předmět, o vytvoření delší tyče spojením dvou kratších tyčí pomocí 
svorky. U problémů se zápalkami je třeba si vybavit některé principy, 
na nichž je založena konstrukce struktur, složených z řady čtverců, ať 
již v „aritmetické“ nebo „strukturální“ formě. K  řešení matematického 
problému je třeba znát a vybavit si principy komutativnosti a distri­
butivnosti. Proto z hlediska jednotlivce problém není nikdy řešen „ve 
vakuu“ . Jeho řešení je vždy závislé na předchozí zkušenosti subjektu, 
přesněji řečeno na znovuvybavení již osvojených principů.
VNĚJŠÍ PODMÍNKY
1. Patří k nim kontiguita principů, které je třeba „dát dohromady“ 
s cílem dosáhnout řešení, a podnětové situace, jež zadává problém. 
Jinak řečeno, příslušné jednotlivé principy musí být v určitém smyslu 
všechny současně „udrženy v mysli“ nebo podle potřeby reaktivovány 
v těsném časovém sledu.
2. Dosažení požadované styčnosti je vysoce pravděpodobné, jde-li 
o čerstvé vybavení příslušných principů. Jednou z funkcí verbálních 
instrukcí je klást otázky, které navozují takové vybavení. Tak např. 
v problému s kyvadlem se mj. pokusným osobám připomíná, že znají 
princip zatížení provázku s cílem vytvořit olovnici i princip zapření holí 
s cílem přidržet nějaký předmět na určitém místě. Pro tyto osoby, přistou- 
pí-li pak k řešení problému, jsou tyto specifické poznatky „živé“ a snadno 
vybavitelné.
3. Vnější verbální instrukce mohou „řídit“ nebo „usměrnit“ myš­
lení určitým směrem (takové vedení ovšem mohou subjektu zajistit jeho 
vlastní vnitřní instrukce). Vedení se může lišit v rozsahu či úplnosti, 
nesmí ovšem popisovat samo řešení. Usměrňování myšlení přinejmenším 
informuje subjekt o cíli jeho činnosti, o obecné formě řešení; v takovém 
minimálním rozsahu je nutné, má-li k učení vůbec dojít. Úkolem řízení 
většího rozsahu je omezit soubor hypotéz, o kterých subjekt uvažuje 
při hledání řešení. Náznaky, obsažené např. v Maierových „zaměřujících“ 
instrukcích, omezují uvažování o stropu jako o místu pro zavěšení ky­
vadla; vylučují zároveň hypotézy o použití hřebíků jako pomůcek, jež 
by to mohly umožnit.
Jsou-li tyto podmínky splněny, je subjekt s to řešit problém, i když
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čas, který k tomuto řešení potřebuje, může být různý v závislosti na roz­
sahu poskytnutého vedení i na určitých vrozených schopnostech učícího 
se subjektu. Je možné, že existují i další vnitřní či vnější podmínky, 
které ovlivňují dobu řešení, avšak dosud je neznáme. Zdá se, že faktor 
opakování nehraje v procesu řešení problémů žádnou roli, kromě sku­
tečnosti, že může ovlivnit vybavování podřazených principů. Jakmile 
bylo jednou dosaženo řešení, zdá se, že učení nemůže být již ovlivněno 
opakováním, a že to, čemu se subjekt naučil, vysoce vzdoruje zapomínání.
Je také zřejmé, že způsobilost, jež vzniká na základě řešení problé­
mů, může být bezprostředně a bez opakování zobecněna na celou třídu 
problémů. Žák je s to dokazovat pravdivost celé třídy matematických vět 
nebo řešit různé problémy se zápalkami či konstruovat kyvadla v celé 
třídě problémových situací. Osvojil si princip vyššího řádu, jenž je 
přístupný generalizaci v široké varietě podnětových situací, jež patří 
k dané třídě problémů.
ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ A OBJEVOVÁNÍ
Způsobilost osvojená na základě řešení problémů (8. typ učení) 
se v podstatě neliší od způsobilosti, které bychom se mohli naučit na 
základě kombinace podřazených principů způsobem, jenž byl popsán 
jako 7. typ učení. Oba druhy učení ústí ve vytvoření principů vyššího 
řádu. Zdá se, že se od sebe liší pouze charakterem a rozsahem řízení, 
jež je poskytováno pomocí verbálních instrukcí. V prvním případě 
spočívají instrukce ve větě nebo otázce, která poskytuje verbální vodítka 
k řešení, avšak v druhém případě tomu tak není. Skupině pokusných 
osob při řešení problémů se zápalkami bylo např. řečeno, že mají „od­
stranit ty zápalky, jež plní zdvojenou funkci“, zatímco druhé skupině 
nebyla tato instrukce sdělena. V takovém případě můžeme říci, že první 
skupina se učila principům, druhá pak řešení problémů. Z hlediska 
osvojení principu vyššího řádu dosáhlo úspěchu vyšší procento osob 
v druhé skupině a tato skupina prokázala také dokonalejší retenci.
Řešení problémů jako metoda učení vyžaduje na učícím se člověku, 
aby sám objevil princip vyššího řádu bez specifické verbální pomoci. 
Subjekt v takovém případě patrně konstruuje nový princip svým zcela 
zvláštním svérázným způsobem, a i když tak učinil, může či nemusí být 
s to jej vyjádřit slovně. Výsledky výzkumů (srov. Ausubel, 1963) jistě
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nedokazovaly, že by poznatek vyššího řádu musel být osvojován obje­
vováním. Vedení, jež zajišťují verbální instrukce, může být tak úplné, 
že princip, jemuž je třeba se naučit, je verbálně určen v průběhu učení. 
Klíč k dosažení výkonu na základě osvojení principu vyššího řádu 
nespočívá výhradně jen v metodě objevování. Experimentální evidence 
nicméně naznačuje, že dosažení znalosti principu vyššího řádu na zá­
kladě řešení problému vytváří vysoce účinnou způsobilost, kterou si 
člověk dobře uchovává po velmi dlouhé časové období. Tak např. hie­
rarchii poznatků z nemetrické geometrie, popsané v předcházející části 
této kapitoly, se žáci 6. ročníku učili na základě vyučovací metody, jež 
podněcovala proces objevování; znamená to, že verbální instrukce ne- 
formulovaly „řešení“, dokud existovala naděje, že žák je sestaví sám od 
sebe. Zjistilo se, že retence řešení závěrečného úkolu byla velmi vysoká 
i po devíti týdnech (Gagné a Bassler, 1963).
„Metodě objevování“ hrozí velmi špatná interpretace v praktic­
kých učebních situacích. Někteří autoři a praktikové chápou řešení 
problémů tak, jako by mohlo být realizováno na základě minima instrukcí 
a předchozích vědomostí. Jak ukazují výsledky výzkumů, je to určitě 
nesprávný názor. Vysokoškolští studenti, kteří se pokoušeli řešit problém 
se zápalkami bez předchozí znalosti příslušných principů a bez vedení, 
byli výrazně neúspěšní. Obdobně studenti, jimž byl sdělen pouze cíl 
při řešení problému s kyvadlem, aniž jim byly připomenuty podřazené 
principy, nebyli bez „zaměření“ svého myšlení s to problém vyřešit. 
Řešení či objevování problémů je pouze závěrečným krokem v sledu učení, 
který sahá zpět k řadě předpokladových forem učení, jež musí časově 
předcházet. Aby řešení problému bylo úspěšné, musí se opírat o znalost 
a znovuvybavení principů, které se pak v průběhu řešení spojují v prin­
cip vyššího řádu. Jednotlivec ovšem může být postaven před problém, 
jenž je jaksi „nad ním“, nad jeho schopnosti, tj. kde si musí napřed 
teprve osvojit všechny podřazené principy, než dosáhne řešení. K  vy­
řešení problému může za takových podmínek dojít v určitých situacích 
a u určitých jedinců, avšak nemělo by smyslu obhajovat takový přístup 
jako praktickou metodu učení.
Shrneme-li, tedy objevování či řešení problémů zahrnuje kombino­
vání dříve osvojených principů v nějaký nový princip vyššího řádu, který 
„řeší“ problém a je zobecnitelný na celou třídu podnětových situací, 
obsahujících jiné problémy téhož typu. K  řešení problému dochází,
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jestliže instrukce, jež subjektu sdělujeme, neobsahují verbální formulaci 
„řešení“, ale vyžadují na něm, aby takové řešení konstruoval „sám od 
sebe“ . Dojde-li k tomu, je takto individuálně sestavený princip vyššího 
řádu velmi účinný z hlediska své zobecnitelnosti na řadu dalších situací 
a zároveň vysoce odolný proti zapomínání. Zdá se však, že takto osvojená 
způsobilost se v samé podstatě neliší od té, kterou si člověk může osvo­
jit, obsahují-li instrukce údaj o „řešení“ (pokud ovšem není jednoduše 
osvojen jako verbální řetězec). Výsledkem učení je v obou případech 
princip vyššího řádu, jenž je založen na některých dříve již naučených 
jednoduchých principech.
ŘEŠENÍ p r o b l é m ů  a  t v o ř iv o s t
Nikdo se nemůže nepozastavit v posvátném obdivu nad velikými 
intelektuálními objevy lidské historie — Newtonovými zákony pohybu, 
Keplerovými zákony o pohybu planet, Einsteinovou obecnou teorií 
relativity. Stejný obdiv vzbuzují umělecká díla v oblasti malířství, so­
chařství, hudby a literatury, jež byla rovněž vytvořena na základě indi­
viduálních objevů. Co mají tyto pozoruhodné výkony lidského génia 
společného s řešením problémů, jež bylo právě popsáno?
Velký vědecký objev i velké umělecké dílo jsou nepochybně vý­
sledkem aktivity typu řešení problémů. Víme, že vlastní řešení problému 
se často u myslitele dostavuje jako „záblesk vhledu“, i když mohl předtím 
po určitou dobu o problému přemýšlet. Jako chování typu řešení problé­
mů jsou tyto tvůrčí akty založeny na hromadném rozsahu předem osvo­
jeného vědění, ať jde o poznatky, jež jsou výsledkem poznávacího úsilí 
celého lidstva, jak to známe z vědy, nebo o individuální zkušenosti, jak 
je tomu u umělců. Mnoho tvořivých myslitelů dosvědčuje, že se sami na­
před ponořili hluboko do studia oboru, jehož se problém týká, často 
po velm i dlouhou dobu. Bylo by ovšem podivné, kdyby tomu tak nebylo. 
Nic v takových svědectvích nepodporuje myšlenku, že by i v procesech 
řešení problémů, které vedou k objevům velké sociální závažnosti, bylo 
něco zcela odlišného. Akt objevování, dokonce i v relativně jednoduché 
podobě, v jaké se objevuje v každodenním učení, zahrnuje „náhlý vhled“, 
jenž mění situaci problémovou v situaci vyřešení. Viděli jsme, že i tako­
vý akt předpokládá u subjektu předem získanou znalost principů, ob­
sažených v řešení.
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Avšak akt velkého objevu, na rozdíl od jejich běžného typu, obsa­
huje neobyčejný proces generalizace, která daleko přesahuje to, co může­
me očekávat v běžné učební situaci. Dochází zde k „induktivnímu skoku“, 
ke kombinaci myšlenek, které přicházejí od velmi vzdálených systémů 
poznatků, k odvážnému využití analogie, jež daleko přesahuje to, co bývá 
obvykle míněno generalizací uvnitř určité třídy problémových situací. 
Výborným příkladem takové invence je vytvoření kinetické teorie plynů. 
Byl např. znám na jedné straně soubor poznatků, týkající se chování 
plynů, vztahů mezi proměnnými, jako je teplota, tlak a objem. Na druhé 
straně zde byly zákony pohybu, byly známy účinky působení síly při 
udělování zrychlení předmětům specifické hmotné váhy. Geniální čin 
spočíval v tomto případě ve vytvoření hypotézy, že plyn je složen z částic 
(molekul), jež mají určitou hmotnou váhu a o jejichž reakcích na půso­
bení síly lze předpokládat, že se řídí zákony pohybu. Z této jedné nové 
syntetizující myšlenky, z tohoto význačného principu vyššího řádu vy­
plývají důsledky, jež dovolují ověření teorie. Avšak samotné ústřední 
myšlenky bylo dosaženo na základě spojení podřazených principů 
z velmi vzdálených systémů organizovaného vědění. Problém tak rozsáhlý 
musí být řešen kombinováním dvou souborů principů, o nichž se původ­
ně domníváme, že spolu jen velmi vzdáleně souvisí.
Co má učení společného s velkými tvůrčími objevy? Nejjasnější 
a nejspolehlivější odpovědí je, že objevy velkého společenského významu 
uskutečnili lidé s velikým rozsahem vědění. Jsou to lidé, kteří si osvojili 
mnoho druhů hierarchií principů. Hluboce se ponořili do poznatků 
své vlastní disciplíny a mnohdy i do poznatků druhých oborů. Jak se 
těmto principům naučili? Právě tak jako každý jiný — kombinováním 
souborů podřazených principů, zčásti snad s pomocí verbálních instrukcí, 
zčásti přes uskutečnění „malých“ objevů, které mohou být součástí 
osvojování principů vyššího řádu v kterémkoli určitém oboru nebo 
systému vědění.
Někteří odborníci jsou velmi nespokojeni s takovouto odpovědí na 
otázku, jaký je vztah mezi učením a Objevováním s velikým počátečním
O. Ptají se: můžeme s určitostí předpokládat, že trvalá aplikace metody 
učení objevováním vytvoří v člověku dispozice k velkým Objevům? 
Přihlédneme-li k současným výsledkům, je takový předpoklad v nej lep­
ším případě pouze výsledkem toho, že přání je otcem myšlenky, v nej­
horším případě je pak jen verbální sofistikou. Použití objevování jako
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metody učení principům může vést, jak jsme viděli, k utváření jednotli­
vých způsobilostí, jež jsou vysoce účinné z hlediska své zobecnitelnosti, 
aplikovatelnosti a retence. Jinými slovy, tato metoda učení může vytvořit 
u člověka solidní základnu vědění. Je to nadto metoda vysoce hodnotná 
z hlediska zpevnění; řešení problémů v rámci poznatkových struktur, 
jimž se máme naučit, může v učícím se člověku vytvářet lásku k učení, 
„žízeň po vědění“ . Avšak zcela rozdílnou věcí je domnívat se, že tento 
typ učení vytvoří z člověka nutně „tvořivého“ myslitele, schopného 
velkých přínosů v oblasti vědy nebo umění. Plně platí, že proměnné 
veličiny, jež vytvářejí génia, určitě nejsou pouze vrozeny a musí ve značné 
míře zahrnovat faktory, které v jeho individuální zkušenosti pramení 
z jeho prostředí. Avšak kromě toho, že je dobrou metodou pro osvojování 
znalostí jako předpokladů, není zřejmě pravděpodobné, že by „nácvik 
objevování“ byl jedinou podmiňující proměnnou, která by se podílela 
na vytváření génia.
UČENÍ STRATEGIÍM PŘI ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ
Vrátíme-li se zpět k podmínkám, jež ovládají typ učení, který 
nazýváme řešením problémů, uvedený popis zdůraznil význam verbál­
ních instrukcí pro řízení procesu myšlení. Je ovšem také zřejmé, že ta­
kové pokyny si může zajišťovat sám subjekt, řeší-li problém bez pomoci 
učitele nebo učebnice. Formulace a využití takových autoinstrukcí je 
přirozeně jevem, který sám je závislý na určitém procesu učení. Mezi 
jinými věcmi, jimž se člověk řešící nějaký problém učí, je také to, „jak 
instruovat sám sebe v průběhu řešení problémů“. Taková způsobilost 
je v podstatě založena na principech vyššího řádu, jež se většinou ozna­
čují jako strategie. Způsob osvojování této zvláštní varianty principu 
vyššího řádu není nijak významně odlišný od učení jiným principům. 
Jestliže se však dosud uvažované principy vyššího řádu týkaly obsahu 
vědění v určitém tématu, které jsme si měli osvojit, u strategií tomu tak 
není. Proto můžeme první typy nazvat obsahovými principy, zatímco 
strategie jsou principy heuristickými. Strategie se většinou neobjevují 
jako cíl učení, přesto však jsou jeho výsledkem.
Strategie byly zkoumány pouze v abstraktních laboratorních situ­
acích, nikoli ve spojení s učením školním předmětům. Jedním z příkladů 
je úkol, v němž má subjekt předpovědět, které z obou světel, umístěných
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nalevo a napravo od něho, se rozsvítí v celé řadě pokusů. Aniž by o tom 
pokusná osoba věděla, jsou světla uspořádána tak, že se objevují v do­
konale nahodilém pořadí, avšak v předem dané frekvenci obou signálů 
(např. na 6 signálů napravo připadají v průměru vždy 4 nalevo). Člověk 
se v takové situaci pokouší vyzkoušet postupně celou řadu různých stra­
tegií. Začíná např. tím, že si sám přikazuje „Střídej pravé a levé světlo“, 
pokračuje k pokynu „Dvě napravo a pak jedno nalevo“ a nakonec při­
stupuje k složitějším autoinstrukcím typu „Jednou vpravo, jednou vle­
vo, pak dvakrát vpravo, dvakrát vlevo, pak jednou vpravo a třikrát vlevo 
a celý postup opakovat“ (Goodnow, 1955). Strategie, jichž člověk v tako­
vé situaci používá, jsou založeny na jednodušších principech a pojmech.
Také strategie vytváření složitých pojmů byly laboratorně zkoumány 
(Brunner, Goodnow a Austin, 1956). V této skupině výzkumů měly 
pokusné osoby identifikovat pojem na základě třídění souboru karet, 
z nichž každá obsahovala obrazce, jež bylo možno různým způsobem 
třídit — podle tvaru, barvy, počtu prvků, počtu rámečků. Hledaným 
pojmem mohla být např. třída karet obsahující dva žluté pravoúhelníky. 
Zjistilo se, že pokusné osoby volily několik typů různých strategií, o nichž 
bychom mohli říci, že charakterizují jejich „styl“ řešení problémů 
tohoto typu. Některé z těchto strategií byly poměrně „konzervativní“, 
tj. nesprávná volba nevyvolala u pokusné osoby potřebu začít vše znovu 
s novou hypotézou, zatímco jiné byly poměrně „rizikové“, tzn. že po­
kusné osoby přijímaly hypotézu dříve, než mohla být zcela prokázána. 
Výzkum potvrzuje myšlenku, že lidé užívají při řešení problémů mnoho 
různých strategií a že určité typy strategií jsou jednotlivými lidmi pre­
ferovány. Ukazuje zároveň, že problém tohoto druhu je možno stejně 
dobře řešit pomocí různých strategií.
Z výzkumu vyplývá, že lidé, kteří se zabývají řešením problémů, 
mohou se učit instruovat sami sebe, přijímat strategie, jež řídí jejich 
myšlení. Tyto „autoinstrukční principy“ jsou pravděpodobně stejnou 
měrou výsledkem učení jako principy ostatní. Nezdá se však, že by byly 
součástí samotných problémů; jednoduše je pomáhají řešit. Můžeme 
důvodně předpokládat, že takovým strategiím se člověk učí a užívá jich 
při řešení problémů jakéhokoli druhu. Řeší-li člověk matematický pro­
blém, může si osvojit strategii aplikace příslušných podřazených principů 
v určitém pořadí. Jde-li o problém v nauce o dědičnosti, může se naučit 
ověřovat napřed vedlejší a pak teprve dominantní znaky, nebo naopak.
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Je zřejmé, že strategie jsou významné pro řešení problémů, bez 
ohledu na jejich obsah. Někteří autoři se domnívají,1 že představují 
nejdůležitější cíl vzdělávání. Což nemá být smyslem formálního vyučo­
vání ve škole naučit žáka „jak myslet“ ? Kdybychom uváženě učili ta­
kovým strategiím, nevytvořili bychom tak člověka, který bude pak s to 
prokázat svrchovanou způsobilost v řešení problémů v jakékoli nové 
situaci ? Ačkoli by každý souhlasil s takto formulovaným cílem vyučování, 
je vysoce pochybné, že ho může být dosaženo pouze tím, že budeme žáka 
učit „strategiím“ nebo „stylům“ myšlení. I kdyby bylo možno jim 
vyučovat (a je možné, že je tomu tak), nezajistilo by to člověku základní 
klenbu myšlení, jíž je obsahové vědění. Znalost souboru strategií nespl­
ňuje všechny požadavky, jež jsou na myšlení kladeny; není dokonce ani 
podstatnou částí toho, čeho je třeba. Aby se člověk stal výkonným ře­
šitelem problémů, musel si nějak osvojit velké množství strukturálně 
organizovaného vědění. Takové vědění se skládá především z obsahových, 
nikoli z heuristických principů.
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7. U Č E N Í  A  O B S A H  V Y U Č O V Á N Í
Každá z osmi variant podmínek učení, ať se již objevuje více nebo 
méně nahodile nebo je promyšleně uplatňována v organizovaném vy­
učování, vytváří u učícího se člověka různý druh způsobilosti. Může 
to být způsobilost velmi specifická — např. reagování na nějaký signál, 
jindy může svou zobecnitelností dosahovat až k onomu typu způsobilos­
ti, jež se získává na základě učení principům a řešení problémů. Avšak 
ve všech případech sama tato způsobilost zahrnuje v sobě určitý identi­
fikovatelný obsah. Lidé se nikdy neučí jen v nějakém obecném smyslu, 
ale vždy ve smyslu změny chování, již můžeme popsat v pojmech ně­
jakého pozorovatelného lidského výkonu. Jak již bylo zdůrazněno, na 
existenci úspěšného aktu učení můžeme usuzovat ze skutečnosti, že je--'  ̂
dinec umí nyní dělat něco, čeho nebyl schopen předtím. Obsah způso­
bilosti, s níž subjekt do procesu učení vstupuje, i obsah té, s níž učení 
končí, je podstatný pro vyvození takového závěru.
PLÁNOVÁNÍ POSTUPU VYUČOVÁNÍ
Existence způsobilosti učícího se subjektu, z nichž každá staví 
zároveň na řadě způsobilostí dalších, umožňuje plánovat vyučovací po­
stupy v rámci jednotlivých obsahových oblastí (tj. cílů, témat, předmětů — 
pozn. překl.). Má-li se uskutečnit řešení problémů ve fyzice, pak je tře­
ba, aby byly předem osvojeny vědecké fyzikální principy příslušné pro 
daný problém; má-li se subjekt naučit těmto principům, musíme zajistit, 
aby předcházelo osvojení příslušných pojmů apod. Je tedy možno 
„postupovat zpět“ od určeného cíle učení, abychom vymezili, čemu se 
musí subjekt naučit předem: je-li to nutné, musíme projít zpět až k jed­
noduchým asociacím a řetězcům. Výsledkem takové analýzy je jakási
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mapa toho, čemu je třeba se naučit. Uvnitř takové mapy mohou být 
k dispozici různé alternativní cesty, z nichž mnohé mohou být stejně 
účinné v dosahování požadovaného cíle. Avšak v takovém plánu není 
možné „přeskočit“ některé podstatné vmezeřené dílčí způsobilosti.
Význam zmapování sledu procesů učení spočívá především v tom, že 
nám umožňuje, abychom se vyvarovali chyb, které by byly důsledkem 
„přeskočení“ některých základních kroků při osvojování vědění v určité 
obsahové oblasti. Bez takového plánu jsou bohužel chyby tohoto druhu 
velmi pravděpodobné. Bylo by např. jistě pro každého příjemné, kdyby 
učící se člověk mohl postoupit k způsobilosti skládat věty v cizím jazyce 
spatra, aniž by se předtím musel učit jednotlivým slovům. Ve skuteč­
nosti však není takový „skok“ možný; pokud se o něj pokusíme, může 
vyústit u žáka ve vážné „zábrany“, které mohou přetrvávat po dlouhý 
čas. K  podobným důsledkům může vést i přeskočení základních způso­
bilostí v matematice. Totéž platí téměř o všech předmětech. Sledování 
předem plánovaného postupu, a tím i vyloučení toho, že bychom opo­
menuli v průběhu postupu učení některou z podmiňujících způsobilostí, 
je zřejmě velmi důležitou metodou, jíž lze použít, máme-li dosáhnout 
účinnosti vyučování. Jeden z nejzřejmějších závěrů, vyplývajících z po­
pisu podmínek učení v předcházejících kapitolách, se týká plánování 
postupu vyučování. Máme-li přitom respektovat odlišnost podmínek, 
platných pro jednotlivé typy učení, stává se základní otázkou odlišný 
výchozí stav. Než přistoupíme k jakémukoli aktu učení, je třeba, aby byl 
připraven nějaký plán učení danému obsahu.
POPIS OBSAHU UČENÍ
Pedagogové uvádějí často obsah učení v rozsáhlých kategoriích 
jednotlivých předmětů — např. jako „anglický jazyk“, „matematika“ 
apod. Ačkoli tyto kategorie jsou v určitém smyslu užitečné jako velké 
celky pro plánování a organizaci škol a školských systémů, přesto se 
jako termíny, vyjadřující obsah učení, vyznačují některými ne zcela 
šťastnými znaky. Hlavním z nich je okolnost, že tyto kategorie jsou tak 
široké, že zahrnují velké množství různých typů lidských výkonů. Obec­
nost takových „předmětových“ kategorií znesnadňuje totiž možnost 
určit, které z lidských způsobilostí zahrnují nebo mají zahrnovat. Jako 
jeden příklad z mnohých, jež by bylo možno oprávněně uvést, uvažme
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okolnost, že dítě v prvních třídách školní docházky si má osvojit způso­
bilost přesně popsat dosud neznámý předmět. Je toto však „angličtina“, 
nebo „jazykové vyučování“, nebo „nauka o přírodě“ ? Ještě rafinovanějším 
a zároveň závažnějším nepříznivým důsledkem „předmětových kategorií“ 
je to, že mají tendenci vyvolávat přesvědčení o své reálné existenci ne­
závisle na lidských způsobilostech, které jsou jejich složkami. Může 
např. vzniknout tendence k nesprávnému názoru, že „angličtina“ jako 
obsah učení je něčím víc, než je vyjádřeno termíny být s to dobře anglicky 
číst, psát a mluvit; nebo že učení „matematice“ je něčím víc, než učit 
se logicky a kvantitativně řešit problémy.
Těmto nesnázím při určování obsahu učení bychom se vyhnuli, 
kdybychom se snažili položit důraz tam, kam přísluší, tj. na to, co si mají 
žáci osvojit. Dojde-li k nějakému aktu učení, člověk je pak s to dokázat 
něco, čeho nebyl schopen předtím — ať jde o hláskování slova v anglič­
tině,o sestavení německé věty, o napsání sonetu nebo o provedení expe­
rimentu. Takové nově osvojené možnosti výkonů je třeba vymezit v ter­
mínech, které jsou přesnější než kategorie „předmětů“ běžných osnov.
V další části této kapitoly se pokusíme prozkoumat strukturu učeni 
některých nejdůležitějších předmětů. K  tomu bude třeba rozložit je 
v menši jednotky žákových způsobilosti. Protože ty se nekryjí nutně 
s „tématy“, na něž bývá předmět běžně rozdělován, půjde zčásti o novou 
věc. Je ovšem k tomu třeba poznamenat, že tyto struktury představují 
hypotézy o obsahu a sledu složek každého předmětu, které nebyly dosud 
ověřeny, i když by taková verifikace zřejmě byla možná. Proto nezname­
nají nějaké konečné řešení problému učiva v jednotlivých předmětech, 
ale pouze první nástin takového řešení. Přesto umožňují vymezit vztahy f 
mezi obsahem vyučování a požadavky vyplývajícími z podmínek učení,!( 
tak jak byly popsány vpřédešlých kapitolách.
Následující odstavce popisují v rámci matematiky, přírodních věd, 
cizích jazyků a angličtiny to, co bychom mohli nazvat sledem učení 
v každém z těchto předmětů. Je třeba zdůraznit, že zde není úmyslem 
popsat „vývojový sled“ procesu učení u jednotlivce až k dané etapě jeho 
vyspívání nebo chronologického věku. Jednoduché druhy učení (např. 
typy 2, 3 a 4) se uskutečňují v průběhu historie učení u jednotlivce bez 
ohledu na to, jak je starý. Student, zabývající se vyšší matematikou (např. 
kalkulem), musí se naučit rozpoznat tištěný znak pro integrál v podstatě 
za týchž podmínek učení, jako jsou ty, za nichž se žák učí v počtech
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znaku pro dělení. V obou případech je možno zjistit sled procesů učení, 
podle něhož stále složitější formy učení se opírají o formy jednodušší. 
A právě tento typ pořadí, nezávislý na věkovém období jednotlivce, je 
středem našeho zájmu. Zároveň ovšem se nevyhnutelně objeví určitá 
korelace mezi sledem od jednoduchého k složitému učení a mezi časovým 
řazením jevů (dříve-později). Člověk se učí nejdříve jednoduchým vě­
cem a pak teprve věcem stále složitějším; zatím co toto probíhá, zároveň 
vyspívá a stává se starším. 4 4  f  yctue- ut-u ‘
NĚKTERÉ STRUKTURY UČENÍ
STRUKTURA UČENÍ V MATEMATICE
Matematika má strukturu učení, jež byla v značném rozsahu objas­
něna, zvlášť ve svých raných fázích, novými poznatky ve vyučování 
„nové matematice“. Některé problémy určení vhodného pořadí učení 
v tomto předmětu nebyly ještě odborníky-matematiky, kteří se zajímají 
o pedagogickou stránku předmětu, vyřešeny. Jiné otázky však byly vý­
borně objasněny a můžeme právem doufat, že budou nyní odstraněny 
mnohé nedůslednosti, jež patrně u žáků vytvářely „zábrany“ při osvo­
jování tohoto předmětu.
Dříve než přistoupíme k úvahám o možných strukturách učení pro 
jednotlivá témata v matematice, bude vhodné pokusit se o obecný po­
hled na typy učení, vztahující se k činnostem, obsaženým v matematic­
kých výkonech.
1. FÁZE: S—R UČENÍ. V nejranějším období se děti, ještě než 
jdou do školy, učí pojmenovat čísla od jedné do deseti či ještě dále. 
Později se učí vyslovovat mnoho dalších nových odborných termínů, 
jako např. „násobit“, „třetí odmocnina“, „sekanta“, „hyperbola“, 
„kosočtverec“ a velké množství dalších. Osvojení těchto řečových reakcí 
jako samovolných (self-generated) odpovědí představuje značnou část 
toho, čemu se dítě v matematice učí za podmínek jednoduchého S—R 
učení. Jiným důležitým jednoduchým spojem je proces, kdy se žák 
učí držet tužku v ruce a psát matematické znaky.
2. FÁZE: ŘETĚZENÍ. K nonverbálním řetězcům, jež jsou dů­
ležité v učení matematice, patří v první řadě psaní písmen a symbolů 
a kresba větších obrazců, např. geometrických. Některým z nich se dítě 
naučí již před vstupem do školy, jiným se učí v prvních ročnících školy.
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3. FÁZE: VERBÁLNÍ ŘADY. Mnohé druhy verbálních řad jsou 
významné a patří k základům učení matematice. Ještě před vstupem 
do školy se může dítě naučit vyjmenovat řadu číslovek od jedné do deseti 
nebo až do dvaceti — v příslušném pořadí. O takovém dítěti možná 
řekneme, že „umí počítat“, ačkoli osvojení verbální řady uvedeného 
typu není tím, co míníme „počítáním“ v matematickém vzdělání. Uži­
tečnějšími řadami jsou ty početní a různé verbální asociace, kdy dítě se 
učí pojmenovat tištěné znaky číslic, říci „sedm“, když vidí 7. I později 
a po mnoho let v průběhu studia matematiky se bude učit spojům mezi 
jmény a novými tištěnými znaky; bude se učit pojmenování pro exponent, 
kořen, počátek, parabolu, rovnoběžník a celou řadu dalších.
4. FÁZE: MNOHONÁSOBNÉ DISKRIMINACE. Některé ze 
základních diskriminací, jimž se dítě učí, umožňují mu odlišit jeden speci­
fický předmět (např. kuličku) od dvou, dva od tří, tři od čtyř, až do 
šesti nebo sedmi. Jak později uvidíme, jde-li o větší počet předmětů, 
musí se naučit počítat. Skutečně, jedinými mnohonásobnými diskrimi­
nacemi, o nichž se dá předpokládat, že hrají podstatnou úlohu ve vyučo­
vání, jsou diskriminace mezi žádným a jedním a mezi jedním a dvěma. 
Přesto však se jich člověk neformálně naučí ještě víc; i primitivní a ne­
vzdělaní lidé dovedou snadno rozlišit 4 a 5 prstů, aniž by museli počítat. 
Jiným základním souborem mnohonásobných diskriminací, jež je třeba 
si záhy osvojit, je rozlišení psaných či tištěných číslic a jiných symbolů. 
Tištěná 9 musí být rozeznána od tištěné 6, +  od x atd. Později si musí 
člověk osvojit další diskriminace, jež by mohly být zdrojem nesnází, 
pokud by nebyly zvládnuty: umístění koeficientu, exponentu a indexu; 
kulaté a hranaté závorky, oddělení a průniky, míry úhlů, směry přímek, 
přilehlé a protilehlé úhly a strany trojúhelníků a jiných geometrických 
obrazců a množství různých symbolů, jako jsou řecká písmena či znaky 
logických operací. Kdykoli se do matematiky zavádějí nové symboly nebo 
obrazce, které by bylo možno zaměnit, musí se uskutečnit učení typu 
mnohonásobné diskriminace. Předpokládat, že bylo již realizováno, nebo 
je vědomě přeskočit — to znamená vytvářet předpoklady pro pozdější 
obtíže při složitějších formách učení.
5. FÁ ZE: UČENÍ POJMŮM. Totožnost a rozdílnost jsou dva pojmy, 
které patří k nejdůležitějším nejen pro další učení v matematice, ale 
i v jiných školních předmětech. Někdy se těmto pojmům naučí děti již 
v předškolním věku. Jejich osvojení jako pojmů znamená, že subjekt
170
je s to prohlásit o kterýchkoli předmětech, obrázcích nebo symbolech, 
že jsou totožné nebo nepodobné. Jak již bylo uvedeno v 5. kapitole, 
podmínky takového učení vyžadují, aby bylo použito řady různých kon­
krétních příkladů reprezentativních druhů těchto předmětů a obrázků. 
Je vhodné připomenout, že dítě, má-li si úspěšně osvojit tyto pojmy, 
muselo si předem osvojit mnohonásobné diskriminace jednotlivých před­
mětů, jež jsou uváděny jako příklady.
Základním pojmem počátečního vyučováni o číslech je pojem mno­
žina. Množina je pojmem množství, abstrahovaným z množství různých 
seskupení konkrétních předmětů — kuliček, míčů, fazolí, kousků křídy, 
chlapců a děvčat a čehokoli jiného. Mnozí odborníci soudí, že jedním 
z prvních úkolů vyučování matematice by mělo být, aby si žák osvojil 
pojem množiny. Zároveň či snad ještě předtím by si měl osvojit pojem 
prvku, jednotlivého členu množiny. Podstatou takového vyučování je 
ovšem osvobodit představu množství od závislosti na specifických pod­
nětech. Jakmile se dítě naučilo pojmům množina a prvek množiny, je 
s to zobecnit je na jakýkoli předmět a na všechny předměty, ať již se 
s nimi dříve setkalo nebo ne. Spojením s předchozím učením verbálním 
asociacím je pak schopno pojmenovat takové množiny jako jeden, dva 
a tři a přiřadit kvantitám předmětů tato pojmenování nezávisle na ostat­
ních jejich podnětových charakteristikách.
V začátcích vyučování matematice existují další jednoduché pojmy, 
o nichž můžeme často (i když ne vždy) předpokládat, že se jim žák 
naučil již dříve. Takovými příklady jsou pojmy procesů přidávání a ode­
bírání. Jsou významné pro následující učení, kdy vyučování se soustředí 
na operace přičítání něčeho k množině a odečítání něčeho od množiny. 
Obdobně jsou důležité i pojmy oddělováni a spojování. Množina předmětů 
může být rozdělena na dvě množiny předmětů oddělením některých 
svých prvků od druhých, tj. skutečným zavedením fyzikální vzdálenosti 
mezi nimi. Dvě fyzicky vzdálené množiny je možno spojit v jedinou tím, 
že mezi nimi zrušíme hranici nebo prostorové oddělení.
V dalším postupu při osvojování matematiky se žák učí mnoha 
novým pojmům — jako jsou např. přičítání a odčítání, násobení a dělení, 
zlomek, poměr, základ, desetinný atd. Zahrnuty jsou ovšem i geometrické 
pojmy, např. bod, přímka, plocha, trojúhelník, pravoúhelník, rovnoběž­
ka a bezpočet dalších. Jak bylo uvedeno v 6. kapitole, v určitém stadiu 
osvojování se většinou vyžaduje, aby se žák naučil definici jevu, např.
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trojúhelníku. Definice je ovšem principem a vyžaduje, aby si žák předtím 
osvojil trojúhelník jako pojem; znát pojem trojúhelníku však pouze zna­
mená, že žák dovede identifikovat trojúhelník jako třídu, nikoli že jej 
dovede definovat. Pojmové stadium v učení je velmi podstatné a nemělo 
by být ve vyučování přeskakováno jenom proto, aby žák dovedl co nej­
dříve formulovat „přesné“ definice.
6 . FÁZE: UČENÍ PRINCIPŮM. Vrátíme-li se k počátečnímu 
obsahu vyučování matematice, ukáže se nám, že záměrem moderní 
matematiky je naučit dítě odpočítávat a sečítat na základě osvojování 
principů. Disponuj e-li pojmy množina, prvek množiny, přidávání a ubírání, 
může si dítě osvojit principy, jež bychom mohli verbálně formulovat asi 
takto: „Množina zvaná 2 se tvoří přidáním jednoho prvku k množině 1; 
množina zvaná 3 se tvoří přidáním jednoho prvku k množině 2 ; množina 
zvaná 4 se tvoří přidáním jednoho prvku k množině 3 atd.“ Jakmile 
byly tyto principy osvojeny, umožňují dítěti pořádat čísla, tj. počítat. 
Jiným principem, jejž si může osvojit, je princip, jak utvořit nulu (což 
by nemělo být zaměňováno s jednoduchou diskriminací „žádný“). Nula 
je množina, kterou můžeme utvořit tím, že od množiny 1 ubereme jeden 
prvek. V dalším postupu vyučování se dítě učí sečítat na základě aplikace 
některých principů a spojování množin. Spojením množin 3 a 2 nebo 
4 a 1 vzniká množina 5 a dítě se učí, že údaje 3 + 2 ,  4 + l a 5  jsou vše­
chny pojmenováním stejného počtu.
Sledovat postup učení třeba jen v několika málo tématech v matema­
tice je na tomto místě zřejmě nemožné. Je zbytečné upozorňovat, že 
matematika je zaplněna principy a že všechny navzájem staví jeden na 
druhém. Příklad hierarchie principů, které mohou být osvojovány v po­
čátečním vyučování geometrii byl uveden na obr. 10 (str. 146).
7. FÁZE: ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ. Také v matematice je možno 
učit principům pomocí promyšleného použití metody učení objevováním, 
jinak řečeno řešením problémů. Když se např. dítě naučilo principům 
odpočítávání, může být vedeno k tomu, aby samo objevilo principy, 
kterými se řídí poziční umisťování číslic jako prostředek k pojmenování 
množin od 10 do 20, a tak se může začít učit používat desítkové soustavy. 
Dále pak, opírajíc se o tento princip i o ty, jimž se předtím naučilo, může 
samo přijít na to, jak sečítat dvojmístná čísla; tímto způsobem lze postu­
povat i nadále, až dojde k osvojení i té nejnáročnější struktury navzájem 
propojených principů.
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POŘADÍ TYPŮ  UČENÍ. Uvedené příklady z vyučování mate­
matice nám umožňují odpovědět i na následující otázku: Existuje nějaké 
závazné pořadí jednotlivých forem učení, od jednoduchých k složitějším, 
jež by mělo být dodrženo ve vyučování ? Odpověd zní ano, avšak takový 
sled nelze aplikovat na celý „předmět“, např. matematiku, nýbrž jen 
na jednotlivá „témata“ v matematice. Bylo by nesprávné se domnívat, 
že učení celé matematice začíná S—R učením a pokračuje přes různé 
další typy učení až k řešení problémů. Viděli jsme, že i v tak pokročilém 
tématu, jako je integrální počet, se uplatňuje určité S—R učení a osvojo­
vání mnohonásobných diskriminací, zatímco určitý typ řešení problémů 
se může objevit i v nejelementárnějším tématu odpočítávání a sečítání.
Je však zřejmé, že v rámci určitého „tématu“ existuje postupný 
přechod od jednoduchých typů k složitým typům učení. Příklad takového 
sledu názorně ukazuje obr. 14, jenž souhrnně uvádí způsobilosti, které 
tvoří obsah jednoho z nejelementárnějších témat matematiky, jež můžeme 
nazvat „uspořádávání čísel“ . Nikoli všichni učitelé matematikové budou 
nutně souhlasit s tím, že sled předpokládaných aktů a typů učení musí 
být nutně přesně takový, jak ukazuje obrázek. To není ani to nejdůle­
žitější. Významné je, že zde musí být nějaký takový postup od jednoduchého 
k složitějšímu, podle něhož se osvojované principy sestavují z předem 
osvojených pojmů, a tyto opět jsou odvislé od dříve naučených mnoho­
násobných diskriminací, řetězců a Ss—>-R spojů. Závažnost každého 
z těchto předpokladů může být snadno mrčena empirickým výzkumem 
nebo na základě zkušenosti z vyučování danému tématu. K nejvážnějším 
chybám ve vyučování dochází tehdy, jestliže existence podobné hierar­
chie, ať je její detailní struktura jakákoli, zůstává neodhalena.
STRUKTURA UČENÍ V PŘÍRODNÍCH VĚDÁCH
Hierarchie způsobilostí, jež si žák osvojuje v přírodovědných před­
mětech, má některé společné vlastnosti s obdobnou hierarchií v matema­
tice. Zdá se, že jsou pro to dva hlavní důvody. Prvním je skutečnost, 
že oba předměty musí začínat úvahami o konkrétních věcech, aby bylo 
možno uskutečnit počáteční formy učení. Druhým pak je to, že v příro­
dovědných předmětech žák začíná velmi brzo používat pojmů a principů 
matematiky — např. při počítání a měření přírodních jevů nebo v situa­
cích, kdy se zabývá rozměry, směry a objemy.
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Obr. 14.
Struktura učení pro početní operace.
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Průměrný žák, který se začíná seznamovat s určitým přírodovědným 
tématem (např. žák 7. ročníku), si již osvojil celou řadu základních 
předpokladů, jež podmiňují osvojení nových pojmů a principů, s nimiž 
se setká. Zůstává otevřenou otázkou, zda všechny předpoklady, jež si 
měl osvojit a které potřebuje, u něho skutečně existují, neboť můžeme 
právem do jisté míry pochybovat, zda současné osnovy přírodovědných 
předmětů na nižším stupni jsou plánovány tak, aby zajistily všechny 
tyto způsobilosti. Některé z nich mohly být ovšem osvojeny v matematice. 
Avšak jiné nemusí existovat; v takovém případě lze očekávat, že žák 
bude mít s některými principy přírodních věd potíže. V každém případě 
z hlediska našich cílů je nyní třeba uvážit, co by mělo být požadováno 
v počátečním vyučování nauce o přírodě, spíše než vypočítávat, co sku­
tečně existuje.
1. FÁZE: ZÁKLADNÍ T Y P Y  UČENÍ. Nebylo by obzvláště 
výhodné vypočítávat zde podrobně všechny příslušné případy základních 
typů učení, které jsou předpokladem pro studium přírodních věd. Stačí 
uvést, že je třeba mnoha Ss->R spojů, např. názvů běžných předmětů 
a jevů, i dalších, které se týkají využití rukou při psaní tužkou a očí při 
pozorování prostředí. Je třeba si osvojit i motorické řetězce spojené 
s pohyby rukou, údů i celého těla při chůzi vpřed, vzad, i řetězce spojené 
s pohyby očí a hlavy při dívání se nahoru, dolů, vpravo i vlevo. Základní 
význam zde mají i verbální asociace. Mladý člověk se musí naučit slovům 
pro označení nejrůznějších druhů běžných předmětů a jevů ve svém 
okolí — židlí, stolů, domů, podlah, stropů, stromů, květin, koček, psů 
a mnoha dalších i specifických jevů, jako je chůze, přicházení, stání, 
sezení, běh apod. Mnohým z těchto způsobilostí se dítě naučí dříve, 
než jde do školy. Pokud osvojeny nebyly, je třeba, aby se o to postaralo 
počáteční vyučování.
2. FÁZE: UČENÍ MNOHONÁSOBNÉ DISKRIMINACI. Zá­
kladním obsahem přírodovědných předmětů jsou přírodní objekty a jevy. 
Velmi raným typem učení, které může a musí dítě uskutečnit, je diskri­
minace smyslových charakteristik předmětů a jevů. Je třeba odlišit žluté 
předměty od modrých a zelených, třpytivé od nejasných, kulaté od hra­
natých. Hlasité zvuky musí být rozlišeny od tichých, vysoké od nízkých, 
krátké od dlouhých. Je třeba odlišit těžké předměty od lehkých, hladké 
od drsných, ostré od tupých. Chuť cukru se liší od chuti citrónové šťávy, 
člověk se učí také rozeznávat pachy různých předmětů. Rozlišuje počet­
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nost množin předmětů (viz obr. 14). Odlišit musí i pohyby těla: nablízko 
a dodaleka, nahoru a dolů, napravo a nalevo, velký a malý pohyb.
Bylo by pravděpodobně nesprávné předpokládat, že dítě si osvojí 
všechny tyto diskriminace ještě před vstupem do mateřské školy. Dospě­
lému člověku se ovšem zdají být trapně primitivní. Avšak dokonce 
i určitá část dospělých osob není s to rozeznat rozdíl mezi žlutou a oran­
žovou barvou nebo poznat, zda předmět má zaoblenou hranu. Je pravdě­
podobné, že příčiny takových nedostatků bychom mohli v mnoha pří­
padech vystopovat zpět až k nějakým nedostatkům v učení v prvních 
letech jejich školní docházky. Počáteční vyučování by se proto mělo 
snažit zabránit mezerám v osvojování mnohonásobných diskriminací 
dítětem. Fyzikální charakteristiky předmětů musí být pozorovány a roz­
lišovány se soustavnou pronikavostí, za pomoci všech smyslů orientova­
ných k vnějšímu prostředí.
3. FÁZE: POJMY. Také v přírodovědných předmětech lze využít 
pojmů důležitých pro učení matematice, zároveň však je třeba i řady 
dalších náročných pojmů. K jejich vytváření je třeba využít všech odli­
šujících se vlastností předmětů, jež byly již osvojeny v procesu mnoho­
násobných diskriminací. Žlutý se stane nejen barvou jednoho předmětu, 
ale pojmenováním celé třídy (žlutých) předmětů. Kulatý se stane nejen 
charakteristikou míče, ale i názvem pro třídu předmětů, jež může zahrnout 
mince, kreslené kruhy a koule různých velikostí. Hladký nebude jenom 
hmatovým vjemem vodou ohlazeného oblázku, ale i třídou znaků, jež 
můžeme aplikovat na hedvábí, smetanu, leštěné dřevo, pleť dítěte a na 
mnoho dalších věcí. Podobně nedaleko znamená nejen pouze polohu ruky, 
ale i třídu rozlišených údajů pozice na stupnici vzdáleností od pozorova­
tele, jež mohou být zaujaty předměty jakéhokoli druhu (ovšem na rozdíl 
od jiného souboru vzdáleností, zahrnutých pod pojem daleko).
Na základě předem osvojených diskriminací je však třeba vytvořit 
ještě další pojmy. Patří k nim takové „poziční“ pojmy, jako je dříve 
a potom, vedle, oddělený, nad a pod, před a za apod. Jde také o „směrové“ 
pojmy, jako jsou souběžný, v pravém úhlu, příčně, i svislý a vodorovný, 
jež jsou společné s počátečním studiem geometrie. V této kategorii 
jsou také pojmy běžných tvarů — např. kruh, čtverec, pravoúhelník, 
trojúhelník, krychle, koule a čtyřboký jehlan. Konečně jsou zde základní 
kategorie přírodovědy, jež v této fázi studia se patrně skládají z několika 
pojmů velikosti (délka, plocha, objem), času (minuta, hodina, den, týden),
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síly (tlak nebo tah), váhy (jako tíže) a patrně i hmoty (ve vztahu k jevům 
setrvačnosti).
Jak bylo naznačeno v 5. kapitole, je zřejmé, že tyto základní pojmy 
přírodovědných předmětů nedosahují v tomto počátečním období vyso­
kého stupně abstrakce. Jsou naopak ve vztahu k velmi konkrétním podně- 
tovým situacím. A právě tato konkrétnost je podstatná, mají-li být později 
osvojeny přiměřené principy. Takovým principem bude např. vztah 
mezi délkou a plochou pravoúhelníku. Aby se dítě naučilo takovému 
principu, musí ovšem být již schopno užívat pojmů délka, plocha a pra­
voúhelník (užitím jich jako pojmů se jednoduše míní schopnost identi­
fikovat je, nikoli je popsat nebo definovat). Mělo by být s to vybrat mezi 
členy celé třídy uzavřených plošných tvarů ty, jež jsou pravoúhelníky, 
určit strany s různou délkou a oblasti, jež mají vlastnosti plochy.
Priorita konkrétních významů v učení (nazývaných někdy „intuitiv­
ními“, ačkoli to není to pravé slovo) je nesmírně důležitá pro vyučování 
ve všech předmětech. Její význam by snad mohl být nejlépe osvětlen 
v rámci předmětů přírodovědných. Vysokoškolské učební texty se např. 
soustřeďují na vyučování vysoce abstraktnímu principu, obsaženému 
v rovnici F  =  ma. Běžně zjišťujeme, že síla v takovém údaji musí být 
studentu uvedena ve vztah k základním pojmům tlačit nebo táhnout. 
V tom není nic špatného ani nepřesného. Než může ovládnout princip, 
musí být student s to identifikovat pojem síly, označit situace, v nichž 
můžeme ve skutečnosti působení síly pozorovat. Zrychlení a hmotnost 
jsou dalšími proměnnými v této rovnici, jež je třeba přiřadit ke konkrétně 
vyjádřeným pojmům dříve, než je možno princip si osvojit. Student 
musí zvládnout příslušné pojmy, ať již se zdají být jakkoli nepřesné 
a kvalitativní, než o něm můžeme předpokládat, že se naučí principu.
4. FÁZE: UČENÍ PRINCIPŮM. Abychom se mohli vrátit k počá­
tečnímu vyučování přírodovědným oborům, opakujeme, že podstatu 
předchozí fáze jsme viděli ve vytváření množství různých základních 
pojmů. Je nyní student připraven pustit se do osvojování principu typu 
F  = m a  nebo výkladu dědičnosti na základě dominantních a recesívních 
genů? Patrně nikoli, pokud nechceme vzít na sebe nebezpečné riziko, 
že se naučí pouze papouškovat řadu slov. V takových případech existují 
některé základní principy, které si musí napřed osvojit a jež jsou výrazem 
toho, že každá přírodní věda je vysoce organizovanou disciplínou. Některé 
typy principů jsou mnohem základnější a zároveň mnohem schopnější
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zobecnění než ostatní — v tom smyslu, že prostupují všemi jednotlivými 
vědními disciplínami. Znovu a znovu se jich užívá při studiu přírodo­
vědných předmětů. Při zpracování úvodů do přírodních věd v učebnicích 
pro nižší i vyšší střední školy většinou vidíme, že učebnice běžně před­
pokládají, že tyto principy byly již předem osvojeny. O jaký druh prin­
cipů jde?
Bylo by možno uvést poměrně velké množství principů, společných 
všem přírodním vědám; nebudeme se na tomto místě snažit uvést jejich 
plný seznam. Zdá se však, že tyto principy patří mezi určité logické 
kategorie, jež můžeme .považovat za vlastní náplň počátečního přírodo­
vědného vyučování (Commission on Science Education, 1963) na rozdíl 
od disciplín chemie, biologie, fyziky atd., které jsou později studovány 
jako zvláštní předměty. Jedná se o následující kategorie:
a) Klasifikace. Na základě těchto procesů je možno rozdělovat soubory 
původně neznámých předmětů na několik kategorií vzrůstající podob­
nosti, vytvářet třídy a podtřídy. Klasifikovat znamená utvářet kategorie, 
založené na vnějším vzhledu předmětů i na „odvozených“ a „vysouze- 
ných“ vlastnostech. Živočichy můžeme např. dělit nejen podle jejich 
vnějšího vzhledu (s kožešinou a bez kožešiny), ale i v souhlase s jejich 
některými vlastnostmi (býložraví, masožraví apod.). Kromě předmětů 
je třeba klasifikovat i jevy, procesy; existují např. pomalé a rychlé che­
mické reakce i různé rychlosti v přenášení světla a zvuku.
b) Měřeni. Principy měření se týkají přidělování čísel předmětům, 
uspořádaným podle určitých fyzikálních dimenzí. Některé principy 
měření jsou společné přírodním vědám i matematice. Žák se učí určovat 
měrné jednotky a aplikovat je na délky, plochy a objemy. Nadto se učí 
i užívat principů měření času a porovnávat navzájem různé měrné jed­
notky trvání. Jiné důležité principy se týkají měření odvozených pro­
měnných, např. v situaci, kdy času, jehož je třeba k změně barvy che­
mického indikátoru, použijeme jako míry „síly“ roztoku.
c) Časoprostorové vztahy. Mnoho principů v přírodovědných oborech 
se týká prostoru, pohybů v prostoru a rychlosti přemisťování předmětů 
v prostoru. Jeden z důležitých principů se např. týká vztahu skutečné 
podoby trojrozměrných předmětů k jejich dvojrozměrnému zobrazení. 
Jiné principy, zpočátku nikoli kvantitativní, uvádějí ve vztah rozsah 
přemístění, velikost síly a rychlost pohybu v jednoduchém stroji. Např. 
pohyb kratšího ramene dvojzvratné páky uděluje předmětu, který je
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na konci delšího ramene, pohyb, jenž je většího rozsahu (délky), menší 
síly a opačného směru. Na takovýchto kvalitativních principech je závislé 
pozdější učení kvantitativním principům „vyššího řádu“.
d) Komunikace. Existují dále některé principy komunikace výsledků 
pozorování v přírodních vědách, jejichž potřebnost vyplývá z faktu, 
že přírodovědné poznatky jsou přístupny obecnému pozorování. Jde 
o principy systematického popisu předmětů, jevů a vztahů mezi 
nimi — např. mezi teplotou a přeměnou vody v páru. Jiné principy 
komunikace se týkají vyvozování závěrů a také rozdílných důsledků, 
jež vyplývají při popisu nějakého systému ze změny pozorovatelova hle­
diska či stanoviště (Karplus, 1962). V přesném smyslu jsou tyto principy 
komunikace rozhodující pro správné vědecké užívání jazyka.
e) Vyvozování závěrů. Principem základního významu je v této kategorii 
rozdíl mezi pozorováním a vyvozeným závěrem. Mnoho odvozených 
proměnných je v přírodních vědách definováno pomocí odvozených 
principů; příkladem jsou potenciál, valence, geny. Jednou z forem vyvo­
zení závěru je predikce (předpověď), kdy výsledky pozorování, získané 
v určité situaci, se zobecní na jinou situaci na základě odvozeného před­
pokladu, že v obou působí tentýž mechanismus. Principy, jež mají být 
osvojeny, se týkají uváženého a soustavného využívání závěrů, odvozených 
z pozorování.
5. FÁZE: ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ. Obdobně jako v jiných před­
mětech lze i ve vyučování přírodovědným oborům využít výhodně řešení 
problémů k vytváření základních vědeckých principů i principů vyššího 
řádu. Nové principy klasifikace mohou žáci odhalit na základě dobře 
plánovaného vyučování, jež vede jejich myšlení, ale „nedává jim hotovou 
odpověď“. Pro předměty a jevy, s nimiž se studenti dosud nesetkali, 
mohou být odvozeny nové měrné jednotky. Ve skutečnosti opravdu všem 
výše uvedeným principům můžeme naučit na základě aplikace metody 
objevování ve vyučování. Je možné, že vyučování, jež u studentů pří­
rodních věd zdůrazňuje řešení problémů, má pro ně zcela zvláštní vý­
znam, přihlédneme-li ke skutečnosti, že strategie řešení problémů hrají 
v samých přírodovědných činnostech tak významnou úlohu.
Je zřejmé, že právě popsané principy nebyly vždy považovány za 
vhodný námět počátečního přírodovědného vyučování na nejnižších 
stupních (viz však Commission on Science Education, 1963). V jakém 
jsou např. vztahu k pozorování růstu fazole, zasazené v květináči na rámu
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okna — tj. k typickému předmětu elementárního přírodovědného vyučo­
vání, jehož se běžně s oblibou užívá ? Růstu rostlin můžeme snadno využít 
při osvojování právě popsaných druhů principů. Principy klasifikace 
mohou být např. ukázány na rozličných druzích květin, rostoucích růz­
ným tempem. Principy měření lze také zcela zřejmě aplikovat na růst 
rostlin. Časoprostorové principy je možno prokázat na základě změn 
ve velikosti rostlin v několika dimenzích i na základě různé rychlosti 
růstu jednotlivých jejich částí a složek. Pozorování růstu rostliny je možno 
snadno přeměnit v cvičení, jehož cílem je nácvik komunikace, požádáme-li 
např. žáky, aby na základě popisu, podaného jedním z nich, poznali 
změny, o které se jedná. Konečně je zde i řada příležitostí pro osvojování 
principů vyvozování závěrů v tom smyslu, že se žáci učí rozlišovat mezi 
pozorovanými jevy změn velikosti a mezi vyvozeným závěrem o „růstu“ 
nebo o jiných „změnách stavu“ .
Chceme-li, aby se děti naučily těmto principům, můžeme k tomu 
použít magnety, malé živočichy, jednoduché stroje, rostoucí rostliny 
a mnoho dalších přírodních jevů. Je ovšem také možno začít s týmž 
pozorováním, avšak dojít k nepříliš užitečným verbálním výpovědím. 
Můžeme např. děti již v prvním ročníku naučit odpovídat na otázku 
typu „Co potřebují rostliny k svému růstu?“ (slunce, zemi a vodu). 
Základním problémem vyučování se stane otázka: jaký druh způsobi­
losti je předpokladem pro odpovědné studium kterékoli přírodní vědy — 
obecné principy vědních postupů nebo obecná informace (především 
verbální) o světě přírody? Podle našeho názoru je druhá z těchto alter­
nativ bezvýznamná ve srovnání se závažností první.
PŘÍKLAD SLEDU UČENÍ V PŘÍRODOVĚDNÝCH OBO­
RECH. Závislost učení principům „vyššího řádu“ v určitém specifickém té­
matu přírodovědného vyučování na předcházejícím osvojení principů „niž­
šího řádu“, jež jsou společné celé vědě o přírodě, můžeme doložit rozborem 
tématu „hydrolýza solí“ v roztocích. Žák se má v tomto případě naučit 
principům, jež dovolují předpověď stupně disociace iontů soli ve vodě 
a tomu odpovídající přípravu roztoku, který se vyznačuje zásadotvornou, 
kyselinotvornou nebo neutrální reakcí. Principy uvádějí ve vztah charakter 
solného roztoku a stupeň disociace iontů vodíku a hydroxylové skupiny 
v kyselinách a zásadách, jež reagovaly vytvořením soli. Nástin principů 
a pojmů, jež se zřejmě na tomto tématu podílejí, ukazuje obr. 15.




Struktura učení pro téma Hydrolýza solí.
případě cíl vyučování, jsou z hlediska procesů učení založeny na řadě 
podřazených principů, jež mají specifický „chemický“ obsah. Patří 
k nim takové principy, jako „iontové složení kyselin a zásad“, „měření 
síly kyselin a zásad“ a další. Ptáme-li se však po předpokladech osvojení 
těchto obsahových principů, nutně se dostaneme k principům, jež jsou 
z hlediska jejich aplikovatelnosti mnohem obecnější. Např. principy 
odvozeného měřeni se uplatňují při měření síly kyselin a zásad. Ty jsou
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však opět závislé na ještě obecnějších principech, týkajících se jednotek 
měření a využiti indikátorů při měření.
Na ještě nižší úrovni předpokladových poznatků jsou pojmy. 
Pojmy chemických prvků jsou obsahově specifické. Avšak jsou zde i jiné 
pojmy, jež jsou obecné všem přírodním vědám a jež musí být osvojeny 
jako předpoklady pro učení principům. Principy měření jsou závislé 
na předcházejícím osvojení pojmu čísla. Využití indikátorů vyžaduje, 
aby se subjekt předem naučil znát vlastnosti předmětů — barvu, neprů- 
svitnost, míru srážlivosti apod. Obdobně jsou principy chemického slu­
čování založeny na pojmech oddělování a spojování. Klasifikace iontů je 
závislá na některých principech klasifikace, jež je odvozena od pojmů 
elektrických jevů (elektromotorická síla).
Vidíme proto, že znalost principů v určité specifické oblasti přírod­
ních věd vyžaduje předcházející osvojení podřazených principů, jež 
jsou pro vědu obecné, tj. týkají se procesu získávání vědeckých informací 
bez ohledu na to, zda jde o informaci v biologii, fyzice, chemii či kdekoli 
jinde. Nadto i tyto základní principy kladou požadavek osvojování pod­
miňujících je pojmů. Bylo by možno prokázat, že i tyto pojmy jsou závislé 
na jednodušších formách učení, popsaných v předcházejících kapitolách. 
Učení přírodním vědám, podobně jako učení matematice, má hierar­
chickou strukturu, jež se opírá o značný počet pojmů a principů, které 
nejsou vázány na specifický obsah, ale jsou obecnými předpoklady studia 
kterékoli vědy.
SLED V UČENÍ CIZÍM JAZYKŮM
Podstata vyučování cizím jazykům je zvlášť zajímavá pro naše sou­
časné úvahy, neboť takové vyučování obsahuje téměř úplný soubor 
všech typů učení. Při plánování cizojazyčného vyučování se zvláště 
v poslední době dochází k poznání, že je třeba věnovat neobyčejnou 
pozornost raným úkolům při osvojování jazyka, tj. těm způsobilostem, 
jež bývají obecně nazývány „dovednostmi“ . Obecně se uznává, že pouze 
za předpokladu, že byly tyto počáteční dovednosti ovládnuty, je žák 
s to postupovat k vyšším stadiím osvojování jazyka. Popis, který nyní 
následuje, vychází z předpokladu, že v cíli „učení jazyku“ jsou zahrnuty 
způsobilosti porozumět řečovému projevu cizince, formulovat promluvy, 
jež předpokládá konverzace s cizincem, a číst tištěné texty v cizím jazyce.
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1. FÁZE: S—R UČENÍ. Jedním ze zajímavých znaků osvojování 
cizího jazyka je to, že musí začít nejjednodušším typem učení, tj. s S—R 
učením. Jinak řečeno, žák se musí nejdříve naučit Ss->R spojům, jež 
napodobují hlásky jazyka. Čím víc se zvuková podoba cizího jazyka liší 
od podoby jazyka již osvojeného (mateřského), tím je tato fáze důleži­
tější. Proto se např. považuje často španělština za „snadnou“ pro Angli­
čana, protože její zvuková podoba je relativně podobná angličtině, ze 
stejného důvodu pak je považována čínština za jazyk „nesnadný“ . Při 
osvojování němčiny zvuková podoba některých slabik ve slovech typu 
„gemůtlich“ je velmi odlišná od jejich podoby v angličtině; alespoň 
hlásky ,,ü“ a „ch“ se v angličtině vyskytují velmi zřídka. Očekáváme-li, 
že si žák později osvojí způsobilost rozpoznat tyto zvkuky buď v mluvené, 
nebo v psané řeči, musí si je napřed osvojit jako jednoduchá S—R 
spojení, takže je pak může sám vědomě produkovat.
Předmětem diskuse mezi metodiky cizojazyčného vyučování se stala 
otázka, jak přesně musí být tyto hlásky v raném období vyučování osvo­
jeny. Z našich současných i následujících úvah vyplyne, že např. „správný 
přízvuk“ není účelem této fáze osvojování jazyka. Je třeba pouze takové 
přesnosti diskriminačního učení, jež vyústí v rozlišení hlásek typu „ů“ 
od jiných hlásek, které by bylo možno snadno s nimi zaměnit, zvláště 
od anglických hlásek typu „0 0 “, „uh“ a „ee“ . Trvat v tomto stadiu 
jazykového vyučování na jemnějších diferenciacích, než je tato (např. 
na výslovnosti jakou má rodilý mluvčí), znamená zpomalení pokroku 
při osvojování dovedností v novém jazyce, i když snad nemůže navodit 
trvalé nesnáze. Stupeň přesnosti diskriminace, jehož je třeba pro tyto 
základní S—R spoje, je jednoduše takový, aby umožnil žáku rozlišit 
hlásky v jeho vlastních promluvách.
2. FÁZE: ŘETĚZCE A VERBÁLNÍ ŘADY. Žák by se měl dobře 
naučit určitému počtu běžných výrazů jako jednoduchým řetězcům, 
aby se zvýšila jeho jistota při používání jazyka. Do této kategorie spadají 
výrazy zdvořilosti a běžné fráze typu „wollen Sie bitte“, „pardonnez- 
moi“ nebo „wieviel Uhr ist es?“
Avšak k nejdůležitějším řetězcům, jež mají být osvojovány, patří 
verbální asociace mezi předměty a činnostmi na jedné straně a cizími 
slovy na straně druhé; jinak řečeno úkolem je vytvořit slovní zásobu 
podstatných jmen a sloves. Je patrně výhodné použít jako podněty pro 
tyto verbální řetězce obrázky. Cílem je v první řadě vytvořit řetězec
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[např. „money“ (angl. „peníze“) jako fyzický předmět —>• „Geld“ (něm. 
„peníze“)], a ne tedy „překladový“ řetězec [anglické slovo „money“ — 
—>- „Geld“]. Důležitým v takových řetězcích je však mediační člá­
nek — to nesmíme přehlédnout. Zdá se proto zcela pravděpodobné, že 
obrázek mince plus anglické slovo „gold“ (zlato) jako podněty budou 
vcelku účinnější při vytváření verbálního řetězce, na jehož konci stojí 
„Geld“, než by byl obrázek samotný. Není důvodu se domnívat, že při­
pojení anglického slova k podnětovému komplexu povede v tomto pří­
padě k interferenci nebo že nějakým způsobem zvýší obtížnost úkolu. 
Zdá se, že dojde k pravému opaku — anglický výraz by mohl usnadňovat 
učení, protože může zajistit velmi užitečný zprostředkující článek v osvo­
jovaném řetězci.
Také delší verbální řetězce mohou mít značný význam pro další 
učení samostatným konverzačním promluvám. Osvojení zásoby takových 
poetických větných řad jako je „Wer recht in Freuden wandern will, 
der geh’ der Sonn’ entgegen. . . “ (něm.: „Chceš-li opravdu radostně 
cestovat, jdi slunci vstříc . . . “) znamená mít k dispozici pro snadné znovu- 
vybavení určitou zásobu výrazů a větných struktur, jež mohou sloužit 
jako vynikající modely, z nichž lze odvozovat spontánní promluvu, 
která může být podle nich strukturována. Stejně dobře mohou plnit 
tutéž funkci i osvojené citáty z prózy.
Druhou variantou verbálních řetězců, jež musí být osvojovány, je 
slovník (v psané podobě) potřebný ke čtení. Protože naučit se pronést 
slova, jež mají být rozpoznána, je předpokladem, musíme nejdříve začít 
s vyslovováním hlásek (1. fáze). Omezíme-li však cíl osvojování jazyka 
na čtení, bylo by patrně účinnější přistoupit přímo k učení řetězcům 
[symbol psaného jazyka -»► znovupoznání slova]. Protože to však většinou 
není jediným cílem učení jazyku, bude asi vhodné dát přednost vyučování, 
které nejprve bude zajišťovat rozpoznání na základě spoje obrázek — slovo. 
Je zřejmé, že potřebujeme oba tyto typy verbálních řetězců — jeden, 
jenž začíná psaným slovem jako podnětem, druhý s předmětem nebo 
jeho obrázkem jako podnětem; oba končí cizím slovem jako odpovědí. 
Není důvodu předpokládat, že osvojování obou typů bude navzájem 
interferovat; sbíhající se řetězce tohoto typu jsou většinou osvojovány 
bez větších potíží. Nebylo dosud zjištěno, zda existuje nějaké optimální 
pořadí při uvádění obou druhů řetězců (včetně možnosti jejich součas­
ného osvojování).
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3. FÁZE: MNOHONÁSOBNÉ DISKRIMINACE. Možné záměny 
cizích slov je třeba odstraňovat cvičeními, jejichž smyslem je překonávat 
působení interference, jak bylo popsáno již v 5. kapitole. Každý cizí 
jazyk obsahuje slova, která velmi podobně znějí, a jiná, jež vypadají 
velmi podobně v psané formě. Jak již bylo zdůrazněno, obě části spojení, 
tj. podnětový člen řetězce (např. u psaných německých slov „regen“ 
a „regnen“ — hýbat, pršet) i odpověďový člen řetězce (např. u zvukové 
podoby francouzských slov „faim“ a „femme“ — hlad, žena) je třeba 
velmi pečlivě rozlišovat od slov, jež podobně vypadají a znějí.
4. FÁZE: UČENÍ POJMŮM. Učení pojmům v cizím jazyce po­
stupuje v podstatě stejným způsobem jako v jazyce mateřském. Zpo­
čátku je možno pojem, zastupovaný novým cizím slovem, nejlépe sdělit 
pomocí „ekvivalentu“ mateřského jazyka. Zvláště u mnoha podstatných 
jmen a sloves platí, že takové využití verbální nápovědi (anglického slova) 
může navodit vysokou dávku požadovaného učení pojmu. „Fromage“ 
(franc. „sýr“) lze snadno napovědět anglickým „cheese“, „écrire“ 
(franc. „psát“) anglickým slovem „write“ . Avšak, jak zdůrazňují odbor­
níci ve vyučování jazykům, takové vnější nápovědi mohou jen nedosta­
tečně zprostředkovat přenesení „skutečného“ pojmového významu cizího 
slova. „Chérie“ můžeme např. zpočátku sémantizovat anglickým slovem 
„dear“, avšak to nedostatečně určuje třídu situací, v nichž může být 
slova „chérie“ přiměřeně použito. Užijeme slova „chérie“, chceme-li 
ve francouzštině říci „dear mother“, „dear sister“, „dear friend“ (česky 
„drahá (nebo milá) matko, sestro, drahý (milý) příteli“) nebo omezíme 
jeho použití jen na překlad výrazu „dear sweethart“ (česky „miláčku“) ?
V tomto problému nespočívá žádná záhada. Jak jsme naznačili 
v 5. kapitole, přiměřené učení pojmům vyžaduje osvojovat je jako odpo­
vědi na reprezentativní soubor různorodých podnětových situací. Máme-li 
se naučit pojmu vyjádřenému novým cizím slovem, musíme se s ním 
setkat a použít tohoto slova v určitých příznačných kontextech. Nebu- 
dou-li tyto kontexty reprezentativní, bude i osvojený pojem nepřiměřený. 
Naopak, do té míry, do jaké se subjekt setká s přiměřeným počtem i typem 
podnětových situací, bude i osvojený pojem uspokojovat.
Potřeba přiměřeného počtu kontextových příkladů je zvlášť zřejmá 
v učení takovým slovům, jako jsou předložky a spojky. Jak ví každý, 
kdo začíná studovat francouzštinu, „de“ neznamená vždy totéž jako 
„of“ a „a“ znamená často řadu jiných věcí než „to“ . Pro vyučování
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těmto a mnoha jiným podobným pojmům z toho vyplývá, že musí za­
jistit dostatečné množství rozmanitých reprezentativních podnětových 
kontextů, v nichž se tato drobná funkční slova vyskytují. I když nápověď 
pomocí angličtiny patrně neohrozí učení, když se s cizím slovem poprvé 
setkáme, je každý takový postup u slov tohoto typu zcela nedostatečný 
pro osvojení plného významu pojmu. Abychom toho dosáhli, je třeba 
předložit učícímu se subjektu velký počet situací, v nichž se takové slovo 
vyskytuje, a on na ně musí odpovědět.
5. FÁZE: UČENÍ PRINCIPŮM. Sestavování pojmů ve formě 
souvislé promluvy, ať již při porozumění mluvené řeči, při odpovídání 
druhému mluvčímu, nebo při čtení je úkolem, jenž předpokládá použití 
principů. V tradičním jazykovém vyučování jsou jimi „pravidla gramatiky 
a syntaxe“ . Aby se žák učil těmto pravidlům ve verbální podobě, je patrně 
plně oprávněné dotud, pokud je vyloučeno nebezpečí, že si osvojí „pouhé 
verbální řady“ . Učí-li se v němčině verbálně formulovanému pravidlu, 
např. že předložka „in“ se na otázku „kam“ pojí se čtvrtým pádem pod­
statného jména, jde o vysoce užitečný princip, pokud je žák s to konkrétně 
identifikovat pojmy, z nichž se pravidlo skládá (např. „směr kam“, 
„čtvrtý pád“ a „podstatné jméno“) a pokud se nenaučil pravidlu pouze 
nazpaměť jako řadě slov.
Někteří učitelé jazyků dávají přednost formulaci pravidel na základě 
indukce; jinak řečeno dávají přednost využití metody objevování. Ta­
ková metoda může být časově náročnější, avšak zřejmě má některé 
výhody. V praxi vypadá její uplatnění asi tak, že žák je seznámen s řa­
dou protikladných výrazů typu „in der Welt“ a „in die Welt“ a pokusí 
se odhalit na základě kontextu pravidlo o použití dativu a akuzativu po 
předložce „in“, aniž by nutně musel použít těchto odborných výrazů.
Při učení principům v jazyce je důležitou otázkou význam předpo­
kladů. A nutnými předpoklady, jak již bylo zdůrazněno, jsou pojmy. 
Obsahem principů, jež jsou vyjádřeny ve formě větných částí, vět a aktů 
konverzace, jsou ovšem pojmy cizího jazyka, tj. jeho slova ve své pojmové 
formě. Mělo by být věcí téměř samozřejmou, že myšlenky nemohou být 
vyjádřeny dříve, dokud se člověk nenaučil předem jejich .neoddělitelným 
složkám. Proto např. osvojení slovní zásoby má ohromný význam pro 
usnadnění učení principům gramatiky a skladby. Čím větší počet ver­
bálních pojmů člověk zná, tím by mělo být pro něho snadnější osvojování 
požadovaných principů, týkajících se struktury jazyka.
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V tradičním cizojazyčném vyučování se většinou učení principům 
střídá s osvojováním slovníku. Žák se naučí několika slovíčkům a pak 
hned procvičuje používání několika málo gramatických principů. Je 
ovšem přinejmenším pravděpodobnou hypotézou, že kdyby si žák na­
před osvojil značnou zásobu slov, proběhlo by osvojování „struktury“ 
jazyka velmi rychle. Na druhé straně by bylo ovšem patrně málo záslužné 
z hlediska efektivity učení pokusit se učit nejdříve struktuře jazyka a pak 
teprve jeho slovníku. Čemukoli bychom takto naučili, nemůže být osvo­
jeno účinně, neboť učící se je v takovém případě trvale v situaci, kdy mu 
jako by „chybí slova“ .
6. FÁZE: ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ. Bylo již naznačeno, že metodou 
osvojování principů gramatiky a syntaxe může být proces objevování. 
Také v pokročilejším stadiu ovládání cizího jazyka je patrně použití 
metody učení řešením problémů nejlepší podmínkou učení. Rodilý 
mluvčí navodí problémovou situaci dotazem: „Co byste si přál k obědu?“ 
Student musí vytvořit repliku, jež musí být smysluplná nejen tím, že 
je srozumitelná, ale i tím, že musí představovat chody skutečného oběda. 
Vytváření nejrůznějších typů problémových situací tohoto druhu má 
velký význam pro osvojování plynulosti v porozumění i mluvení v cizím 
jazyku. Je ovšem třeba znovu zdůraznit, že předpokladem úspěšného 
učení na základě takových cvičení je přiměřená slovní zásoba.
STRUKTURA UČENÍ V ANGLIČTINĚ (V MATEŘSKÉM JAZYCE)
Vyučování mateřskému jazyku má mnoho společných rysů s pod­
mínkami učení jazyku cizímu. To platí zvláště v raném období vzdělávání, 
kdy se dítě učí užívat jazyka v přímém styku a při čtení. Kvůli stručnosti 
omezí se následující úvahy o učení angličtině především na počáteční 
etapy osvojování. Pokročilejší studium angličtiny se podle očekávání 
stále více zaměřuje na principy vyššího řádu, týkající se psaní a hodnocení 
literárních děl. K tomu může člověk s úspěchem přistoupit pouze poté, 
kdy si dokonale osvojil základní způsobilosti vyjadřování a porozumění.
1. FÁZE: S—R UČENÍ. Nejprve si musí dítě osvojit jednotky 
zvukové podoby angličtiny. Skládají se ze zvukových podob běžně se vy­
skytujících kombinací písmen typu bat, rat, mat, sat, -ly, -tion apod. 
Tím, co je osvojováno, je pravděpodobně vyslovování fonémů angličtiny 
(Fries, 1963). Je vhodné poznamenat, že tyto řečové akty jsou diskrimi­
187
novaná spojení, v nichž hraje určitou roli přesnost zvukové podoby. 
Ihned potom nebo zároveň se učí dítě odpovídat na promlouvaná slova 
a užívat jich ve své vlastní ústní řeči. Čím většímu počtu slov se v tomto 
období naučí, tím méně si jich bude muset osvojovat později. Z hlediska 
ústní řeči lze skutečně očekávat, že si dítě může osvojit značně rozsáhlou 
slovní zásobu a pokročit k poměrně složitým a dlouhým řetězcům slov 
ještě dříve, než jde do školy. Avšak stupeň takového pokroku závisí 
ovšem na nárocích, jež na dítě klade jeho sociální prostředí včetně ro­
dičů. Nejsou-li rodiče vyloženě sdělného a „verbálního“ typu, je nepravdě­
podobné, že by si dítě osvojilo větší množství slov a verbálních řetězců.
2. FÁZE: ŘETÉZENÍ. Jakmile dítě postoupí k základním doved­
nostem čtení, je třeba si uvědomit, že symbolické (psané) znaky anglic­
kých hlásek jsou velmi libovolné, nelogické a v podstatě bezvýznamové. 
Tato okolnost vytváří prostor pro konflikt v názorech na vyučování čtení, 
který trvá po mnoho let. Na jedné straně dítě „zná“ poměrně velký 
počet slov v ústní podobě, protože se jim již naučilo. Nyní je však posta­
veno před nutnost rozpoznat zvukovou podobu těchto i dalších slov, 
jež  dosud nezná, v psané formě. Některým odborníkům, se zdá, že žádáme 
na dítěti, aby učinilo krok zpět. To platí v tom smyslu, že dítě se musí 
nyní učit řetězcům, jež se skládají ne ze slov, ale z kombinací písmen. 
Musí tak činit, protože psaná angličtina má představovat hlásky, ne slova, 
jak je tomu v čínském pravopisu. V důsledku toho počáteční verbální 
řady, jež jsou základem způsobilosti číst, jsou spíše podobny motorickým 
řetězcům než verbálním řadám. Jsou řetězci, v nichž podněty jako „B“ 
a „D“ jsou připojovány k odpovědím typu „buh“ a „duh“ a podněty, 
jako např. písmeno A, jsou připojovány k odpovědím „á“, „á“, „ah“.
V tomto stadiu se dítě učí rozlišovat písmena tím, že vyslovuje 
jejich zvukovou podobu v odpovědi na psané podněty. Jestliže mají písmena 
různé hláskové koreláty — jako např. samohlásky —, musí se jim naučit; 
mají-li jen jeden hláskový korelát — jako mnohé souhlásky —, může si 
je osvojit mnohem snadněji. Přesto je však třeba jasně prohlásit, že 
účelem tohoto stadia učení není naučit se, jak vyslovovat psaná slova 
(pozdější stadium), ale spíše navodit to, co Fries (1963) nazývá „rych­
lými rozpoznávacími odpověďmi“ na psaná písmena. Bylo by ovšem 
možno argumentovat, že specifické druhy odpovědí na písmena, kterým 
se dítě učí, nejsou důležité; skutečně mnoho dětí se učilo spíše „pojme­
novat“ než „ozvučit“ písmena. Zdá se nicméně, že ozvučení písmen při
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jejich znovupoznání a rozpoznávání představuje typ odpovědí, jež bude 
nejméně interferovat s pozdějším učením.
3. FÁ ZE: UČENÍ VERBÁLNÍM ŘADÁM. Ať již dítě začne s osvo­
jováním řetězců, sloužících k rozpoznání zvukové podoby anglických 
písmen, nebo nikoli, nepochybně se musí učit verbálním řadám, jež vy­
značují psaná slova, jakmile začne číst. To platí zvláště ovšem o nejčas­
těji užívaných slovech — jako např. „the“, „an“, „but“, „dog“, „tree“ 
atd. Jestliže se naučilo, jak odpovídat na písmena a správně je rozlišovat, 
může být s to skládat dohromady řetězce typu m an  (a tak v určitém smyslu 
„objevit“ slovo „man“); nedokáže-li to, musí mu napřed někdo říci, 
jak se vyslovuje psané slovo „man“ . V obou případech je výsledkem 
učení verbální řetězec, který spojuje psané slovo jako podnět pomocí 
typického souboru spojů s mluvenou formou tohoto slova.
Předřazení osvojování celých slov v orální formě je důležitým před­
pokladem pro onen druh verbálních řetězců, které v tomto stadiu vzni­
kají. Musí existovat odpověďový člen řetězce, aby bylo možno řetězec 
co nejsnadněji propojit. Jinými slovy, žák, jenž ještě neumí zvukovou 
podobu slov vyslovit, bude mít patrně obtíže s osvojováním čtení, 
neboť nemůže žádným způsobem spojit předem osvojenou orální po­
dobu slova s tím, co vidí napsáno.
4. FÁZE: UČENÍ MNOHONÁSOBNÉ DISKRIMINACI. V této 
fázi vyučování čtení si musí žák osvojit diskriminace verbálních řetězců, 
jejichž psané podněty navzájem jsou si podobné — run a ran, hat, bat, 
rat a cat atd. Velmi významné jsou i rozdíly mezi slovy, v nichž se obje­
vují různé samohlásky v závislosti na různých kombinacích písmen — např. 
rat a rate. Zaměnitelná slova bývají mnohdy při vyučování čtení stavěna 
do protikladu, avšak není vždy systematicky pečováno o vytvoření diskri­
minací tohoto druhu. Existuje mnoho možných záměn mezi běžnými 
anglickými slovy a promyšlená organizace podmínek učení s cílem 
omezit interferenci, která z takových záměn vyplývá, by byla zřejmě 
cenným aspektem vyučování čtení. Podle Friese (1963, s. 194) to, čemu 
se musí dítě v tomto stadiu učit, je rozlišit pravopisné vzorce (spelling 
patterns) anglických slov, počínaje krátkými slovy, jež jsou mu v ústní 
formě známa.
Cílem tohoto stadia učení angličtině je, aby dítě bylo s to vyslovit 
takové slovo, jako je např. „concatenation“, které nikdy předtím nevidělo 
ani neslyšelo. Zda zná význam tohoto slova, je zcela lhostejné. Zdaleka
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nej důležitější způsobilostí, kterou si dítě v tomto stadiu osvojuje, je 
schopnost vyslovit slovo „concatenation“, vidí-li je napsáno, a to tak, 
že je pro něho rozeznatelně odlišné od psaného slova „concentration“ . 
Důvodem, proč se taková způsobilost v tomto období vyžaduje, je to, 
že dítě bude s to srovnat zvukovou podobu slova „concatenation“ (nebo 
„concentration“) se zvukovou podobou slova, jež slyší nebo jemuž se 
učí v ústní komunikaci. Pro dítě je normálním sledem v porozumění 
psanému textu postup od slova, které již zná z ústní řeči (příkladem může 
být slovo „concentration“), k psaným podobám těchto slov.
Je důležité pro konečnou cílovou dovednost čtení, aby si dítě osvo­
jilo tyto základní rozdíly mezi pravopisnými vzorci, jež mu umožňují 
identifikovat neznámá slova ? Důkazy o tom ještě nejsou zcela jednoznač­
né. Dospělý čtenář dosáhl přirozeně stadia, kdy naprostou většinu psa­
ných slov, s nimiž se setkává, již dříve rozpoznal v jejich ústní formě. 
Pokud se u takové osoby přece jen obtíže s novým slovem objeví, stávají 
se téměř jistou stopou, vedoucí k zjištění mezery v jeho raném vyučování, 
vznikající na základě opomenutí 4. fáze, v níž se klade důraz na zvuko­
vou podobu pravopisných vzorců (struktur). Při prvním setkání nemusí 
umět přečíst např. slovo „obsequiousness“, což pro člověka, jenž se učil 
rozeznávat zvukovou podobu písmen, je věcí směšně jednoduchou.
5. FÁZE: UČENÍ POJMŮM. Učení pojmům, jehož je třeba 
pro porozumění psané (a obdobně i mluvené) angličtině, je v mnoha 
směrech podobné této kategorii, tak jak byla popsána v případě osvo­
jování cizího jazyka. U mnoha slov je ovšem pojmový význam osvojován 
ve spojení s ústní formou a je pak na základě verbální řady přenášen na 
formu psanou. Ještě dříve, než začalo vyučování čtení, získala pro prů­
měrné dítě slova „dům“, „strom“, „pes“, „kočka“, „židle“ pojmový 
význam jako soubor spojů, ústících v ústní odpovědi. Pomocí verbálního 
řetězení se spojuje psaná forma týchž slov s odpověďmi, jež jsou řízeny 
osvojenými již pojmy. Tak např. psané slovo „dům“ může sloužit jako 
podnět pro pojem „dům“, jenž znamená spíše jakýkoli člen třídy domů, 
než aby byl označením pro určitý konkrétní dům. Nová slova, s nimiž 
se poprvé při čtení setkáváme, mohou být objasněna přiměřeným množ­
stvím různých předmětů, názorných demonstrací a obrazů, s úmyslem 
zajistit správné osvojení jejich pojmového významu.
Pojmy označující vztahy, např. předložky, bývají většinou osvojovány 
tím, že se s nimi setkáváme ve spojení s jinými slovy. Výrazy typu „of
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the man“, „of the boy“, „of the tree“ a řada podobných zajišťují různo­
rodé množství příkladů, jichž je třeba k vytvoření přivlastňovacího vý­
znamu pojmu of. Spojovací pojmy, jako jsou „but“, „however“, „moreo-
ČTENÍ
Obr. 16.
Struktura učení pro základní dovednosti ve čtení.
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ver“ (ale, avšak, nadto) atd., se vytvářejí obdobně, setkává-li se člověk 
s nimi při čtení v dostatečném množství různých kontextů.
6. FÁZE: UČENÍ PRINCIPŮM. Jak je dobře známo, jsou sledy 
slov v angličtině vysoce předvídatelné. Není obtížné doplnit chybějící
slova ve větě následujícího typu: „The man’s hat was blown off ,“ 1)
Ačkoli je možno doplnit do této věty určitý omezený počet alternativ­
ních výrazů, mnohem větší počet je těch, jež dosadit nemůžeme; proto 
pravděpodobnost, že věta bude doplněna způsobem shodným se zněním, 
jak byla původně formulována, je poměrně vysoká (Miller, 1951).
Právě těmto principům řazení v anglických větách se učíme při 
čtení textů s nejrozmanitějším obsahem v jednotlivých předmětech. 
Jakmile čtenář dosáhne větší plynulosti, může pak pracovat se zvyšující 
se rychlostí, především proto, že je schopen stále lépe předvídat, jaký je 
smysl věty, aniž by skutečně četl každé slovo. Je třeba se naučit i princi­
pům vyššího řádu, týkajícím se organizace odstavců, oddílů a kapitol. 
Všechny tyto principy jsou velmi složité a osvojujeme si je téměř vždy 
nikoli jako formálně stanovená pravidla, ale procesem jejich objevování 
při čtení.
Shrnutí hierarchie způsobilostí, jimž se dítě učí v průběhu vyučo­
vání čtení, ukazuje obr. 16. Poznamenejme, že některé ze základních 
forem učení, znázorněných na obrázku, jsou těmi formami, jejichž vý­
sledkem je vytváření hlásek jazyka a rozpoznání psaných písmen na zá­
kladě zvukové podoby. Tyto formy nebývají zahrnuty v „slovní me­
todě“ při vyučování čtení. Při takové metodě je způsobilost, nazvaná 
„rozpoznání psaných slov“, omezena na slova, s nimiž se subjekt speciál­
ně setkal v průběhu předchozího učení.
UČENÍ A VYUČOVACÍ POSTUPY
Čtyři, podle obsahu učení rozdílné příklady, popsané v této kapi­
tole, měly ukázat, že předměty školního vyučování se vyznačují hierar- 
chickou organizací z hlediska předpokládaných typů učení. Každý z nich 
můžeme analyzovat, abychom odkryli předpokládané procesy učení, jež 
se postupně stávají stále jednoduššími, postupujeme-li shora dolů — od 
principů k S s  >■ R spojům. Učení principům, jež bývají téměř vždy
’) Doplnit lze např. „to a road“ . (Česky: „Mužův klobouk byl odvanut. . .  na 
cestu.“) (Pozn. překl.)
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nej samozřejmějším cílem vyučování, předpokládá předcházející osvojení 
jiných principů a tyto se opět opírají o předchozí osvojení pojmů, mnoho­
násobných diskriminací, verbálních řad, řetězců a S s  >■ R spojů.
Závěry, jež z toho vyplývají pro plánování vyučování, jsou jasné. 
Má-li být na kterékoli úrovni učení uskutečněno s nejmenšími obtížemi, 
je třeba velmi pečlivě dbát, aby byly zajištěny všechny jeho nutné před­
poklady. Pro dítě bude obtížné učit se definicím (tj. principům) v geo­
metrii, pokud si předem neosvojilo pojmy přímky, úhlu, trojúhelníku, 
průsečíku apod. Učící se subjekt si bude jen s obtížemi osvojovat principy 
v určité přírodní vědě, pokud již nezná některé základnější principy kla­
sifikace, měření a vyvozování. Je prokazatelně nesnadné, aby žák konstruo­
val smysluplné promluvy v cizím jazyce, pokud se nenaučil slovům jako 
nositelům pojmů, z nichž se taková sdělení skládají; těžko se bude učit 
těmto slovům, dokud se nenaučil vyslovovat hlásky jazyka. Číst anglicky 
se těžko učí ti, kteří se předem nenaučili mnoha anglickým slovům 
v mluvené podobě. Nelze tvrdit, že žádný z takových „zkrácených 
postupů v učení není uskutečnitelný, protože učení je obdivuhodnou 
vlastností živých organismů, a dojde k němu, ať někdo chce nebo nechce. 
Ovšem takové skoky jsou provázeny značnými nevýhodami a téměř vždy 
ústí v nedostatky, jež se samy jeví jako omezení zobecnitelnosti osvo­
jených způsobilostí.
Základní cíle vyučování nejsou zřetelně vyjádřeny takovými výrazy, 
jako je „čtení, psaní a počítání“ . Nejobecnější způsobilosti jsou mnohem 
základnější než tyto. V předmětech, jako je matematika a přírodní vědy, 
je třeba hledat nejzákladnější způsobilosti v S—R spojích, řetězcích 
a v pojmech, které podmiňují činnosti, jako je pozorování, rozlišování, 
kreslení a klasifikace. V jazycích, ať již v mateřském nebo v cizím, zahrnují 
tyto elementární způsobilosti základní formy učení, jež jsou charakte­
ristické pro osvojení zvukové podoby slov, diskriminaci těchto zvukových 
podob a osvojení verbálních pojmů. Systematickéjplánování vyučování 
na základních stupních škol v kategoriích takových způsobilosti by 
patrně mělo významný pozitivní účinek, jenž by usnadňoval učení 
mnohem náročnějším principům ve všech předmětech.
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8. M O T I V A C E  A Ř Í Z E N Í  U Č E N Í  
A T R A N S F E R U
V předcházející kapitole byl popsán jeden z hlavních způsobů, jímž 
by měly programy vzdělávání vzít v úvahu podmínky pro různé formy 
učení. Předpokladem pro to, aby člověk, jenž se učí, získal nové způso­
bilosti, je systematicky plánovat osvojení podřazených diskriminací, 
pojmů, principů. Způsobilosti, jimž se člověk učí, se stanou snadněji 
zobecnitclnými, jsou-li řádně opřeny o předem osvojené jednotky.
Jak ví každý učitel, je nadto třeba ještě dalších druhů organizova­
ných zásahů, aby vzdělávání bylo účinné. Aby k učení skutečně došlo, 
musí být tento proces řízen. Především je třeba zajistit některé další 
předpoklady pro učení (srov. Gagné a Bolles, 1959), především podmín­
ky, jež zaručí motivaci žáka. Když se pak přistoupí k vlastnímu procesu 
učení, je nutné vytvořit podmínky, které ovlivňují učení — jinak řečeno 
je třeba organizovat vyučování, včetně zhodnocení jeho výsledků. Existuje 
ještě třetí základní aspekt celého vzdělávacího procesu, vztahující se 
k tomu, o čem jsme dosud málo uvažovali. Jde o vytvoření podmínek, 
jež by zabezpečily možnost přenosu toho, čemu se člověk naučil.
Význam motivace v procesu vzdělávání je obecně znám a není jej 
třeba zde podrobně zdůvodňovat. Základní otázka, na kterou je třeba 
odpovědět, může být formulována takto: Jak můžeme člověka motivovat, 
aby se začal učit ? Jak udržet zájem učícího se subjektu, aby pokračoval 
v učebním úkolu a aby po jeho dokončení vyhledával další učení ? Z toho 
zřejmě vyplývá, že je třeba vytvořit a udržet určitý vnitřní stav v subjek- 
tu, jenž vystupuje jako předpoklad samotného procesu učení.
Za předpokladu, že je možno tyto dva vnitřní stavy — předem osvo­
jené způsobilosti a motivaci — přiměřeně vytvořit, týkají se ostatní 
složky vyučovacího postupu vnějších podmínek učení. Hlavní vnější ka­
tegorie obsahuje především specifické podmínky učení, jak byly popsány
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v předcházejících kapitolách, převedené do praktických postupů vzta­
hujících se k jednotlivým obsahovým cílům. Skládají se z metod zajišťu­
jících podmínky dotyku, zpevnění a opakování, nutných pro osvojení 
určitých způsobilostí. Zahrnují také požadavky týkající se verbální ko­
munikace, ať ústní, nebo písemné. V souladu s tím se organizace vyučo­
vání stává záležitostí vhodného uspořádání ústní komunikace (vedené 
většinou učitelem), písemné komunikace, obrazů a jiného grafického 
znázornění, stejně tak jako i předmětů a jevů, které lze bezprostředně 
pozorovat. Typy vyučovacích postupů, které jsou s to zajistit popsané 
již podmínky učení, budou probírány v druhé části kapitoly.
Poslední kategorie vnějších jevů se týká uspořádání (organizace) 
podmínek, jež zajistí, aby to, čemu se člověk naučil, byl schopen zo­
becnit nebo přenést na přiměřený počet různých nových situací v oblasti 
mimo vlastní bezprostřední učební situaci. Požadavek možnosti transferu 
osvojených vědomostí je třeba uplatňovat v dvojím smyslu. Osvojené 
způsobilosti je především třeba zobecnit na pokud možno největší množ­
ství rozmanitých aplikací ve specifických situacích téže třídy. Jestliže 
se subjekt naučil vypočítat velikost přepony, je důležité také vidět, zda 
je s to správně tak učinit i v mnoha nových situacích, kde je takového 
výpočtu třeba. V souvislosti se zásadami popsanými v předešlé kapitole 
se dále očekává, že způsobilost bude možno přenést na osvojování nových 
vědomostí, zvláště těch, které jsou uvnitř složité struktury učení této 
způsobilosti ve specifickém vztahu nadřazení. Výpočet přepony lze 
pravděpodobně přenést na takový princip, jako je např. mrčení vektoru 
sil, v tom smyslu, že přenesená způsobilost umožňuje snadno se na­
učit tomuto principu vyššího řádu. Tento dvojí význam možnosti pře­
nosu patrně nevyčerpává celý obsah tohoto pojmu, avšak představuje 
alespoň minimum toho, co je jeho podstatou.
Za předpokladu, že byla plánována vhodná struktura učení, musí 
ten, kdo řídí vzdělávací proces, věnovat pozornost vytvoření motivace 
v učícím se subjektu, uskutečnění specifických vyučovacích postupů, 
jež zajistí, že k učení skutečně dojde, a k uplatnění dalších metod, které 
by zaručily možnost přenosu toho, čemu se subjekt naučil.
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MOTIVACE UČENÍ
Motivace lidského učení je tak rozsáhlým a složitým problémem, 
že zde je možno o něm pojednat jen velmi omezeně. Ovšem nejen pro 
psychologa, který se studiem motivace hlouběji zabývá, ale jistě pro kaž­
dého je velmi zajímavé vědět, jaké různé motivy existují, jak v jednotlivci 
vznikají a vyvíjejí se, a pochopit, jak určují „sílu“ a směr lidského cho­
vání. V oblasti výzkumu motivace se vykonalo velmi mnoho, tato otázka 
se rozsáhle zkoumá i v současnosti a existuje mnoho knih, které se 
problémem motivace zabývají (McClelland a ost., 1953, Brown, 1961, 
Hall, 1961).
Čtenáři je jistě zřejmé, že tato kniha se bude moci zabývat otázkami 
motivace jen ve velmi omezeném rozsahu. Není tomu tak proto, že by 
si autor neuvědomoval jejich význam. Ve skutečnosti většina těch, 
kteří studují vzdělávací proces, je přesvědčena, že problém, jak řídit 
navozování motivace, je nejzávažnějším z úkolů, před kterými škola stojí. 
Toto široké pojetí problému motivace zahrnuje i úvahy o motivech, 
jež vedou studenta к tomu, aby vyhledával vědění, aby využíval svého 
nadání, aby toužil po realizaci sebe jako lidské bytosti, aby vytvářel uspo­
kojivě své vztahy к jiným lidem a aby se stal platným členem společnosti. 
Takové cíle jsou nesmírně významné pro každý systém výchovy a vzdě­
lávání. Zkoumání vývoje motivace, který dosažení těchto cílů předpokládá, 
by si vyžádalo zvláštní spis.
V této kapitole bude možno zabývat se pouze těmi typy lidské mo­
tivace, jež se úzce vztahují к procesu učení а к metodám vyučování. 
Dříve než к nim zaměříme pozornost, bude vhodné zmínit se o dvou 
zvláštních druzích motivace, které, jak se zdá, představují dva protikladné 
extrémy a zdánlivě také stojí mimo náš současný záměr.
MOTIVACE К ÚČASTI NA VYUČOVÁNÍ
Vzhledem к praktickému problému, jak zajistit realizaci vyučování 
žáků, je zřejmé, že oni sami musí chtít být přítomni v prostředí, kde 
takové vyučování probíhá, aby jím mohli být vůbec ovlivněni. Malé děti 
jsou mnohdy slabě motivovány chodit do školy a dávají přednost zná­
mému již prostředí domova a společnosti matky. S takovým nedostatkem 
motivace se často střetávají učitelé mateřských škol i rodiče. Většinou pak 
sociální motivy dané konformitou s působícími tendencemi skupiny i mo-
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tivy zvědavosti na nové prostředí a snad i uspokojující soupeření s no­
vými dětmi se stávají dostatečně silnými, aby překryly negativní půso­
bení motivace vyhnout se škole.
Negativní motivace ve vztahu k školnímu prostředí nechybí mnohdy 
ani u starších dětí. Výzkum žáků nižších tříd základní školy (Riessman, 
1962) upozornil na skutečnost, že tito žáci někdy považují návštěvu 
školy za určitý druh „holčičího“ zaměstnání, ovládaného ženami, jež 
vychvalují jako dobré vlastnosti úhlednost, čistotu, pořádnost atp.1) 
Právě tímto postojem ke škole se v podstatě vyznačoval Huckleberry Finn. 
Je však nutné poznamenat, že tytéž děti nejsou negativně motivovány 
ve vztahu k učení a k hodnotě vzdělání (Wilson, 1959), avšak pouze k po­
bytu ve škole.
Má-li ve škole proběhnout vyučování tradičním předmětům, je 
zřejmé, jak reálný i důležitý je problém vytvořit kladnou motivaci k po­
bytu ve škole. Tento druh motivace však nemůže být přímo vytvářen 
ve škole samé. Zajistit kladnou motivaci ve vztahu ke škole musí být 
do značné míry záležitostí rodiny a společnosti. Jestliže žákova rodina 
přijímá školu kladně a váží si jí, je naděje, že tomu tak bude i u žáka. 
Jestliže bude společnost vyvíjet nátlak k návštěvě školy, odrazí se to 
i v chování jednotlivce. V rámcijiaší diskuse musíme přání nebo ochotu 
účastnit se vyučování brát jako předpoklad.
o d h o d l á n !  k  u č e n í
Zcela na druhém konci uspořádaného souboru motivů je motivace, 
kterou bychom mohli nazvát „odhodláním se učit“ . V některých úva­
hách o problému motivace se mluví o „motivaci se učit“ — jako by 
byl zvláštní druh předsevzetí, na jehož základě by si žák mohl říci „musím 
se tomuto naučit“ a učení by pak následovalo. Jestliže však v tomto pří­
padě jde o zvláštní druh motivace, nezdá se být příliš účinnou. Řada 
výzkumů prokázala, že v mnoha případech k učení dojde při absenci 
této motivace stejně jako při její existenci; tento poznatek byl obecným 
závěrem z výzkumu tzv. incidentálního účení2) (Postman, 1964).
Avšak takové specifické předsevzetí je třeba pečlivě odlišovat od
*) I v americkém školství vyučují v nejnižších třídách téměř výlučně učitelky. 
(Pozn. překl.)
2) T j. učení „nahodilého“, neúmyslného, bezděčného. (Pozn. překl.)
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motivace dosáhnout výkonu, která, jak bude později ukázáno, má ohromný 
význam pro úspěšné učení. Jestliže žákova „motivace se učit“ znamená, 
že se odhodlal, že bude s to něco udělat, něco, čeho lze dosáhnout jako 
výsledku učení, pak jde o kladnou motivaci základního rázu.
Z toho vyplývá, že následující odstavce se pokusí pojednat o těch 
druzích motivace, jež jsou závažné pro úspěch učení; přitom se však 
vyhnou oběma extrémním předpokladům „motivace k účasti na vyučo­
vání“ i specifické motivace „odhodlání se učit“ .
MOTIVACE ZABÝVAT SE UČENÍM
Co způsobuje, že jednotlivec chce podstoupit učení? Jak je možno 
vytvořit u žáka onu motivaci, jež je podmínkou, aby věnoval výběrovou 
pozornost stimulačním jevům vyvolávajícím v něm takovou změnu cho­
vání, jež je znakem učení?
POHOTOVOST. Má-li žák odpovídat na stimulaci, bez ohledu na 
to, jak je předkládána, musí být ve stavu pohotovosti reagovat, který 
alespoň v určitém smyslu odpovídá obecnému významu slova „pozornost“ . 
Velký význam má skutečnost, že současné výzkumy nervového systému 
identifikovaly tuto pohotovost jako jeho funkci a lokalizovaly ji do určitých 
mozkových center. Pokud nejsou tato nervová centra aktivní, účinky 
vnější stimulace se nedostanou do oblasti mozkové kůry, a proto nemohou 
plnit svou úlohu při uskutečňování učení. Není proto fikcí tvrzení, že 
žákův mozek „musí být v bdělém stavu“, aby se žák mohl učit. Pohoto­
vostní centra musí být aktivní.
Nejsme dosud s to přesně určit, jak by bylo možno funkci pohotovosti 
řídit. Aktivita těchto center je pravděpodobně snížena, je-li žák ospalý 
nebo unaven. Může být patrně ovlivněna určitými drogami. S velkou 
pravděpodobností je možno stav pohotovosti navodit podmiňováním 
(učení 1. typu): může se stát jednou z odpovědí, kterou lze podmínit 
varovným signálem nebo zvukem budíku. Z hlediska potřeby realizovat 
vyučování lze ovšem jen málo uvést navíc k předpokladu, že u žáka 
musí existovat stav pohotovosti. Pokud je známo, v opačném případě 
nedojde k učení.
MOTIVACE K DOSAŽENÍ VÝKONU. Jedním z nejmocnějších 
motivů, který pomáhá navodit stav připravenosti k učení, je motiv 
dosažení vysokého výkonu. Jednoduché úkony, jimž se učí malé děti,
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jsou zřejmě velmi závislé na tomto druhu motivace. Chce-li se dítě 
naučit otevřít dveře, osvojuje si řetězec reakcí, jimiž sahá po klice a tisk­
ne ji; přeje-li si, aby mu rodiče dali jeho míč, osvojuje si verbální sled, 
jímž „slovem označí“ míč. Později člověk může chtít umět vyjmenovat 
písmena v abecedě nebo určit všechny typy nových automobilů, a tato 
motivace je základní podmínkou pro učení mnohonásobné diskriminaci. 
Ještě později může být cílem motivace studenta umět rozpoznat chromo­
zómy nebo chemické prvky, sečítat zlomky, dokázat pravdivost logic­
kých závěrů nebo provést vědecký experiment.
Je však třeba zdůraznit, že od počátku po celý další vývoj znamená 
výkonová motivace snahu být s to něco dělat. Jednotlivec vyjadřuje své 
cíle v pojmech činnosti. Činnost sama může být více nebo méně sociálně 
užitečná; vysokoškolští učitelé někdy podezřívají pilné studenty z toho, 
že výkonem, o který jim jde, je.pouze schopnost o příslušném tématu 
obratně diskutovat, zatímco oni doufají, že naučí studenty činnosti, jež 
je sociálně významnější. Avšak i když je cílem „být s to o něčem
pohovořit“, jde přece jen o určitou formu činnosti. Naproti tomu touha
„pochopit“ nějakou věc, „skutečně jí porozumět“ nebo ji „zhodnotit“
není typem konkrétních výkonů, k nimž by mohl student většinou za­
měřit své vlastní reálné snažení. Pochopit, co znamená „touha porozumět“ 
něčemu, předpokládá již velmi moudrého a zralého jedince.
Specifické motivace k výkonu se velmi často využívá jako základní 
‘'-motivace pro učení ve škole. Moudří učitelé dobře znají mocný vliv toho, 
jestliže sdělí žákům, jčeho budou s to dosáhnout, až skončí vyučovací 
hodina nebo až bude dokončeno určité téma. Mladí studenti přírodních 
1 věd mohou být např. poučeni o tom, že po osvojení určitých principů 
budou s to předpovědět velikost rostliny či vyjádřit rychlost jejího růstu 
grafickou formou. Obdobně studenti matematiky budou schopni kon­
struovat nový číselný systém nebo určit délky stran trojúhelníků. Student 
angličtiny bude s to číst samostatně různé „historky“, později mít poži­
tek z románů Henryho Jamese, bude schopen interpretovat právnický 
jazyk pojistné smlouvy.
Přesto však je poměrně snadné přehlédnout tento druh motivace — 
a to je běžným nedostatkem základních učebnic. Určitá kapitola může 
např. začínat prohlášením „Nyní se budeme učit o valenci“, avšak takový 
údaj je z hlediska lidské motivace velmi neúčinný. Oč lépe působí, může-li 
tato kapitola hned .zpočátku informovat studenta, že seznámení se s prin-
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čipy valence mu umožni předpovědět molekulární skladbu sloučenin, 
jež jsou výsledkem chemických reakcí, nebo snadno uskutečnit jinou 
žádanou činnost. Znovu se ukazuje, že klíčem k výkonové motivaci je 
na straně studenta pojem činnosti. Student musí chtít, aby byl s to něco 
udělat.
Existuje ovšem i širší aspekt výkonové motivace. Předpokládejme, 
že student si řekne, že nechce, aby byl s to předpovědět rychlost růstu 
rostlin. Co potom? Nejjednodušší odpovědí je, že se musí naučit, aby 
to chtěl. Zpočátku se snad může naučit spojovat toto úzce vymezené 
chtění s obecnější snahou udělat radost svým přátelům nebo rodičům, 
a tak dosáhnout společenského uznání. Později by mohl spojit tuto speci­
fickou motivaci s řadou různých obecnějších cílů, jakými jsou snaha 
dostat se na vysokou školu, vydělávat si, vlastnit farmu, být vědcem. 
Avšak tyto vztahy (které čtenář jistě rozpozná v naší terminologii jako 
principy) mezi specifickými a obecnými motivy nejsou žáku vrozeny, 
i když se tak mnohdy zdá jeho rodičům a učitelům Musí se jim naučit, 
a to znamená, že mu musí být sděleny.
Jednouz nejdůležitějších funkcí učitele je stát se pro žáka nositelem 
vedení ze strany dospělých. Plnění této úlohy předpokládá, že bude s to 
naučit žáka principům, jež mu umožní spojit specifické výkonové cíle 
jednotlivých etap a témat vyučování s širšími, obecnějšími cíli. Na jedno­
dušší úrovni by takové principy mohly vést určitou konkrétní jednotku 
vyučování — např. sečítání číselných hodnot v desítkové soustavě — do 
vztahu k následujícímu tématu, např. k používání desetinných čísel, 
nebo k nějaké konkrétní činnosti, jako je sečítání dolarů a centů. Výkon, 
spočívající v sečítání desetinných čísel, může být nadto uveden ve vztah 
i k mnohem pokročilejším a okázalejším „výkonům“ v matematice; 
žákovi stačí pouze pochopit, o které činnosti jde, nemusí však ještě 
vědět, jak je provádět, má-li být motivován k dosažení výkonu. Na ještě 
obecnější úrovni je možno vyjít ze vztahu specifických výkonů žáka 
k jeho zájmům, k jeho touze po dovednosti a obecné způsobilosti a k jeho 
vlastním životním cílům. Neexistuje ovšem jednoduchý „klíč“ k vytvoření 
takové motivace. V tomto směru se jen připomíná, že o vytváření výko­
nové jnotívace je třeba rázně a opakovaně neustále usilovat. Vliv rodiny 
k tomuto úkolu samozřejmě přispívá. Avšak škola je důležitým místem, 
kde si člověk může výkonovou motivaci osvojit.
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MOTIVACE POKRAČOVAT V UČENÍ
Jakmile je učící se subjekt motivován k tomu, aby se „podílel“ 
na učební situaci, je rozřešena první část problému. Jak bylo již řečeno, 
přijme-li subjekt závazek se učit a byly-li zároveň vytvořeny příslušné 
předpoklady, musí prakticky nutně dojít k učení. Avšak osvojení si ce­
lého tématu nebo předmětu vyžaduje na učícím se jednotlivci, aby si 
svůj přijatý cíl učit se zachoval po určitou dobu, během níž by se mohl 
zabývat i řadou různých jiných činností. Proto je ještě třeba nalézt pro­
středky, jak udržet jeho zájem o učení, jeho motivaci pokračovat v učení 
až do konce.
PLNĚNÍ DÍLČÍCH ÚKOLŮ. Nepřekvapuje, zjistíme-li, že mo­
tivace k dosažení vysokého výkonu je významná pro uchování zájmu ně­
čemu se naučit. V takovém případě se musí ovšem subjekt pokusit o do­
sažení cílů v dílčích úkolech na cestě ke konečnému cíli. Např. úkol 
vyjádřený na obr. 10, jehož splnění nakonec umožní subjektu určovat 
body, přímky a křivky, zahrnuje šestnáct dílčích úkolů, z nichž každý 
může představovat zvláštní cíl. V určité fázi učení si student osvojuje 
způsobilost „rozpoznat paprsek (polopřímku)“, v jiné „rozpoznat prů­
niky přímek“ atp. Každý jednotlivý dílčí úkol (jednotlivý princip) se 
může stát pro studenta výkonem, jehož má dosáhnout, a proto i motivační 
pobídkou.
Jestliže se jednotlivé výkony v dílčích úkolech mají stát zdrojem 
motivace, je zřejmé, že musí být soustavně žáku sdělovány. To znamená, 
že je třeba mu jednoduše říci „Příště se budete muset naučit rozpoznat 
tu část přímky, kterou nazýváme paprskem“, nebo něco podobného ještě 
dříve, než skutečně začne s učením. Nemůžeme očekávat, že si žák sám 
nějak vyvodí cíl příštího dílčího úkolu, dokud s prací na něm ještě ne­
začal. Abychom využili výkonu spojeného s jeho splněním jako zdroje 
motivace, musí být žáku dílčí cíl sdělen dříve, než dojde k učení. Reali- 
zovatTento požadavek pro každý osvojovaný dílčí úkol předpokládá ovšem 
velmi pečlivé plánování celého sledu vyučování danému tématu.
RADOST Z UČENÍ. Může-li učící se subjekt pravidelně vyhledá­
vat a nalézat odměnu, účinnou z hlediska jeho výkonové motivace, je 
možno právem předpokládat, že celý tento sled zkušeností vyústí v pozi­
tivní potěšení z učení samého. Aby mohla taková „láska k učení“ být 
vytvořena, je třeba postupně, odvyknout žáka závislosti na učiteli nebo na 
jakémkoli vnějším činiteli. To především znamená, že si musí vytvořit
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své vlastní „normy“, s nimiž by mohl srovnávat své výkony, tak jak se 
krok za krokem rozvíjejí v průběhu osvojování určitého tématu nebo 
předmětu. Žák, který se začíná učit cizímu jazyku, potřebuje patrně vnější 
odkazy k výslovnosti rodilého mluvčího, aby mohl uskutečnit srovnání, 
jež vede ke zpevnění jeho vlastní správné výslovnosti. Avšak zkušený 
student bude s to posoudit svoji výslovnost sám srovnáním s vlastním 
souborem norem, kritérií. Podobně, učí-li se student psát slohovou práci,'! 
předpokládá to jistě z počátku mnohé zpětné informace, podávané uči­
telem; avšak zároveň s tím, jak si postupně osvojuje více zkušenosti 
s takovou činností, je schopen srovnávat výsledky s vlastními měřítky.!
Druhým typem motivace, která se vyvíjí po řadu let, je vzrůstající 
závislost subjektu na „instrukcích a strategiích“, jež si sám při volbě 
a realizaci učebních úkolů vytváří. V prvních letech školní docházky je 
dítěti třeba průběžného slovního vedení při osvojování nových pojmů 
a principů. Avšak ve vyšších třídách by v rostoucí míře mělo být schopno 
vést se při svém učení samo a osvojit si mnoho různých učebních stra­
tegií, jež mu umožní kontrolovat celou učební situaci. Může pak přistu­
povat ke každému novému úkolu v učení jako k něčemu, do čeho se může 
pustit pomocí svých vlastních metod a strategií řešení problémů. Jestliže 
se setká s úkolem přečíst odbornou publikaci v oboru, jenž je pro něho 
novým, může její obsah doplnit souborem svých vlastních „organizu­
jících faktorů“ (Ausubel, 1963, s. 24). Mnoho autorů naznačuje, že zku­
šenost z metody učení objevováním může zrodit strategie, které trvale 
působí na motivaci pokračovat v učení a podílet se na nových učebních 
úkolech (Bruner, 1961; Schwab, 1962).
VNĚJŠÍ PODMÍNKY VE VYUČOVÁNÍ
Důležitými vnitřními stavy jednotlivce, jenž se chce podílet na procesu 
učení, jsou jeho motivace a jeho zásoby předpokládaných znalostí. Nyní 
je třeba uvážit vnější jevy, které ovlivňují tento proces. Vyjádřeno v po­
jmech řízení vyučování z předcházející kapitoly, je zřejmé, že je možno 
podniknout určité kroky, jejichž cílem je vytvořit vhodné vnitřní stavy 
u učícího se jednotlivce. Na základě přiměřeného plánování sledu či 
celého průběhu vyučování můžeme zajistit, aby byly zaručeny všechny 
předpoklady učení. O něco méně spolehlivě dosažitelná, ale neméně 
důležitá je okolnost, že se můžeme pokusit vytvořit takovou motivaci,
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jež má v průběhu učení převládat. Obrátíme-li nyní pozornost k žádou­
cím vnějším podmínkám učení, můžeme očekávat, že kontrola toho, 
zda a jak učení probíhá, se stane vysoce reálnou záležitostí.
Řízení a kontrola vnějších jevů v situaci učení je tím, co běžně 
míníme slovem „vyučování“ . Jde o jevy, jimiž manipuluje učitel, autoři 
učebnic, filmových a televizních lekcí i vyučovacích programů. Je ovšem 
možno chápat vyučování jako nějaké tajemné umění, které nelze v po­
jmech řízení a kontroly analyzovat. Avšak takové hledisko je, jak je jistě 
již zřejmé, v protikladu k pojetí, z něhož vychází tato kniha. Náš přístup 
je naopak pokusem klasifikovat elementy vyučovací (vzdělávací) situace 
a popsat typy řízení, jimiž mají být tyto prvky ovládány, aby skutečně 
došlo k učení. Popis podmínek pro různé typy učení, obsažený v 2. až 6. 
kapitole, by měly umožnit odvození obecných zásad řízení vnějších pod­
mínek ve vyučováni, které jsou sice závislé na typu probíhajícího učení, 
ale zároveň jsou nezávislé na specifickém obsahu, jenž má být osvojen.
SLOŽKY VYUČOVÁNÍ. Zdá se, že existují tři hlavní složky 
soustavy vyučování, jež je možno řídit a manipulovat. Především lze 
řídit stimulační situaci, jíž se míní předměty a jevy které jsou ohniskem 
učebního zájmu. Při osvojování čtení jsou podněty tištěná slova na strán­
ce knihy; v přírodních vědách jsou jimi rostliny, tkáně, chemické 
sloučeniny nebo váhy; v matematice to mohou být symboly nebo kresby 
geometrických obrazců. Druhou složkou vyučování je verbální komunikace, 
jejímž cílem je usměrňovat žákovu pozornost, vést ho v učení a kromě řady 
dalších věcí navodit vhodný sled činností. Taková komunikace, přesně 
vyjádřeno, není součástí osvojovaného učiva; je pouze složkou vyučování, 
která řídí chování subjektu v průběhu učení. Jde-li o jednoduché formy 
učení, je snadné rozlišit řízení od obsahu. Má-li se subjekt naučit např. 
principům, je mnohem obtížnější najít hranici mezi oběma uvedenými 
složkami, poněvadž i principy jsou většinou vyjádřeny slovně. Bylo by 
však velkou chybou nedocenit význam takového odlišení pro možnost 
porozumět vyučovacímu procesu. Třetí složka se týká řízení zpětné 
vazby od procesu učení k učícímu se subjektu. Je třeba věnovat pozornost 
~otažče, jak subjekt zjišťuje, že dosáhl cíle aktu učení, a jak je možno 
takovou informaci organizovat, aby vedla ke zpevnění.
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ŘÍZENÍ PODNĚTOVÉ SITUACE
Předměty a jevy, které vytvářejí podnětovou situaci v učení, se 
mění velmi přirozeně podle toho, čemu se má žák učit. Plánovaný obsah 
vyučování určí, zda podnětovou situaci budou tvořit převážně cizí 
slova, sbírka minerálů nebo geometrické tvary. Avšak obecné formy 
podnětů, ať již jsou jimi předměty, obrázky nebo tištěný text, jsou ur­
čovány především typem učení, k němuž má dojít. Abychom tento problém 
správně řešili, je třeba vzít v úvahu podnětové situace odpovídající jed­
notlivým typům učení, jak byly popsány v předcházejících kapitolách. 
Pro tento účel bude možno začít S—R učením (2. typ); lze totiž předpo­
kládat, že požadavky na podnětovou situaci pro učení signálům (1. typ) 
mohou být uspokojeny prostým zavedením signálu (jímž může být 
téměř jakýkoli fyzikální podnět).
PODNĚTOVÁ SITUACE PRO S - R  UČENÍ A PRO ŘETĚ­
ZEN Í. V procesu učení Ss — R spojům musí být podnět, jenž má být 
spojen s odpovědí, podán tak, aby byl učícím se subjektem vnímán. 
Má-li se subjekt naučit uchopit tužku, musí být jednoduše zaručeno, 
že tento hmotný objekt vidí a také pociťuje. Druhým aspektem stimulace, 
jíž je třeba, jsou podněty, přicházející z kinestetických receptorů, tj. 
stimulace, vyvolaná činností svalů. Jak bylo naznačeno v 3. kapitole, 
tato druhá složka celkové stimulace musí být přítomna, máme-li se na­
učit vědomému úkonu. Mnoho výzkumů dokazuje, že snaha naučit 
motorickému úkonu tím, že učitel vede nebo přemisťuje pohybující se 
úd, je v učení velmi neefektivní (Carr, 1930). Vhodným příkladem ze 
školy je učení v psaní tiskacím nebo psacím písmem; žák je musí nacvi­
čovat tak, že „to dělá sám“ (sám píše). Pouze takovým způsobem se může 
svalová stimulace spolehlivě stát součástí celkové podnětové situace.
Jak tyto příklady ukazují, je existence kinestetické stimulace stejně 
nutná, mají-li být spojeny jednotlivé Ss —> R spoje v řetězce. V tomto 
případě je ovšem primárním účelem nikoli vytvářet jednotlivé články, 
ale spojit je v příslušný sled. Stimulace pro každý následující článek 
musí zahrnovat kinestetickou zpětnou vazbu od bezprostředně před­
cházejícího článku, má-li být řetězec osvojen co nejúčinněji. Verbální 
řetězce nejsou výjimkou; stimulace, daná tím, že sami sebe slyšíme 
a pociťujeme, jak vyslovujeme prvé slovo, zajišťuje důležitou část podně- 
tového vodítka k vyslovení druhého slova atd.
PODNĚTOVÁ SITUACE PRO MNOHONÁSOBNOU DISKRI-
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MINACI. Základním požadavkem z hlediska mnohonásobné diskrimi­
nace je, aby podněty byly spojeny s různými odpověďmi tak, aby nedo­
cházelo k jejich vzájemné záměně. V některých případech je možno 
předložit všechny podnětové objekty najednou. Jestliže má žák např. určit 
listy dubu, javoru, jilmu, břízy a topolu, je možno ukázky listů předložit 
současně na stole. Za takových podmínek se může žák v určitém vyme­
zeném čase naučit, že list javoru patří k javoru a že to není list dubový, 
že list jilmu přísluší jilmu a nikoli bříze atp.
Za jiných okolností, zvláště pokud je počet potřebných diskriminací 
veliký, bylo by třeba předkládat podněty postupně, neboť nemohou být 
účinně přehlédnuty najednou. Příkladem je rozpoznání dvaceti dětí 
ve školní třídě. I v takovém případě je důležitým požadavkem „kontrast­
ní cvičení“, při němž má žák nejen možnost naučit se, že určitý předmět 
je  X  a jiný Y, ale zároveň, že první předmět není Y  a druhý není X. 
Někdy jsou podněty seskupeny v navzájem si podobné soubory podtříd 
s cílem usnadnit tento typ odlišení. Přesně vyjádřeno, jak jsme zjistili 
již v 5. kapitole, prvotním účelem „kontrastní praxe“ je předejít účin­
kům interference.
PODNĚTOVÁ SITUACE PRO UČENÍ POJMŮM. Podněty při 
osvojování pojmových tříd jsou předměty (nebo jevy), jež byly vybrány, 
aby reprezentovaly danou třídu. Máme-li např. naučit pojmu trojúhel­
ník, je třeba seznámit dítě s mnoha různými trojúhelníky, aby osvojený 
pojem byl dostatečně široký a mohl být aplikován na všechny trojúhelní­
ky. Stejně tak má-li být osvojen pojem „reflexu“, nesmíme se omezit 
na příklad patelárního (kolenního) reflexu, avšak je třeba zahrnout při­
měřený různorodý počet reflexů s různou tělesnou lokalizací.
Podněty pro učení pojmům mohou být slova, ačkoli jejich použití 
přináší s sebou nebezpečí „pouhé verbalizace“. Vzdělané dospělé osoby 
si často osvojují pojmy, jejichž podněty byla slova; tak si např. takový 
člověk může dobře osvojit pojem „meiosis“ tím, že o tom čte nebo že 
se podívá do slovníku. Je však třeba poznamenat, že i velmi vzdělaným 
osobám může grafické znázornění značně usnadnit osvojení takového 
pojmu. Také mladší žáci jsou s to osvojit si verbálně pojem trojúhelníku 
na základě verbální definice typu „trojúhelník je tvořen třemi body, 
které neleží na jedné přímce a jsou spojeny třemi úsečkami“ ; takové me­
tody můžeme použít, je-li jisté, že žák si osvojil podřazené pojmy bod,  
přímka, spojovat a úsečka. Ukazuje se, že takové učení je ve skutečnosti
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osvojováním pojmu na základě osvojení principu s dalším účinkem, že 
takto osvojený princip může být vyjádřen i slovně. Jak již bylo ovšem 
poznamenáno, není to nejjednodušší cesta, jak se pojmu naučit, a v mnoha 
případech to není ani způsob nejvýhodnější. Předložení souboru nakres­
lených trojúhelníků představuje nejpřímější stimulaci pro osvojení to­
hoto pojmu.
PODNĚTOVÁ SITUACE PRO UČENÍ PRINCIPŮM. Podněty 
pro učení principům mívají převážně verbální podobu. Většina „obsahu“ 
vysokoškolského studia se tak odlišuje od nejjednodušších forem učení, 
neboť je sdělována slovně. Lze předpokládat, že nižší stupně školního 
vzdělání mají za úkol především vštípit žáku základní jazykové doved­
nosti, jež mu umožní učit se principům. „Voda se vaří, když teplota do­
sáhne 212 °F“ je typickým příkladem poměrně jednoduchých principů, 
jaké se často vyskytují v osnovách základního a středního vzdělání. Ver­
bální výpovědi tohoto druhu je možno považovat za typické podněty 
pro učení principům. Jejich základní charakteristikou patrně není to, 
že to jsou pouhé věty, ale spíše to, že obsahují verbální podněty, jež vy­
volávají pojmy v jejich vzájemném úzkém dotyku. Princip týkající se 
vody je např. řadou pojmů voda, vařit se, teplota, dosáhnout, 212, stupně 
a F  (Fahrenheit). Jak již bylo zdůrazněno, je takový sled styčných pojmů 
pro učení vysoce účinný za předpokladu, že všechny zahrnuté pojmy si 
subjekt již předem osvojil a že mohou být znovu vybaveny.
Také učení principům, aniž bychom užili slovních podnětů, je zcela 
dobře možné; je pouze procesem méně přímým. Můžeme si např. před­
stavit člověka, jenž se naučí některým principům hry v dámu, aniž by 
bylo při tom proneseno jediné slovo v celém průběhu určitého počtu 
her, jež sehraje. Za takových podmínek si většinou subjekt „skládá pra­
vidla dohromady“ tím, že si je říká sám pro sebe. Avšak je zřejmě možné 
naučit se pravidlům a strategiím hry mnohem rychleji na základě ver­
bálních podnětů, které přinášejí slovní formulace principů, týkajících se 
„tahů“, „figur“, „skoků“, „dam“ atp.
Podněty pro učení jsou tedy závislé na typu učení, jež mají vyvolat, 
a nikoli jen na tom, čemu máme naučit. Pro jednoduché formy učení 
jsou podněty ty vlastnosti stimulačních předmětů, jež slouží jako vodítka 
k odpovědím ve spojeních Ss —> R. Pro mnohonásobnou diskriminaci 
je třeba protikladných podnětů, předkládaných v průběhu „kontrastního 
procvičování“, aby byla vytvořena spojení, jež mezi nimi rozlišují.
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Učení pojmům předpokládá různorodý soubor stimulačních předmětů, 
jež představuji třídu objektů, kterou si má subjekt osvojit. V případě 
učení principům se pak většinou užívá vhodného sledu verbálních pod­
nětů, aby byly vyvolány pojmy, jež je třeba kombinovat v princip.
VERBÁLNĚ SDĚLOVANÉ INSTRUKCE
Jiným důležitým smyslem verbální komunikace ve vyučování je 
sdělit učícímu se subjektu, co má dělat — tj. vést jeho chování. Taková 
sdělení mají formu instrukci — jako jsou např. pokyny na balíčku, jak 
jej otevřít. Pokyn může znít „Napřed zatáhněte za šňůrku, pak stiskněte 
palcem *, nebo nějak podobně. Také pokyny určené žáku mu mohou 
obdobně říkat „Napřed udělej toto, pak ono“ nebo „Napřed si vzpomeň 
na význam slova jablko, pak na význam slova strom a nakonec je zapiš 
jedním slovem“. Následující odstavec upozorní na různé funkce, které 
mohou v učení verbálně sdělované pokyny plnit.
ŘÍZENÍ POZORNOSTI. Jednou z funkcí slovních pokynů je 
zřejmě zaměřit pozornost na předmět nebo znak, který se má stát podně­
tem v osvojovaném spojení. V případě jednoduchých forem učení učitel 
často říká „Nym dejte pozor na toto!“ — a drží přitom v ruce nebo 
ukazuje podnětový předmět či jev. „Podívejte se na to, co zde vidíte,“ 
„Všimněte si této části , „Poslouchejte dobře“ — to jsou některé z čet­
ných příkladů verbálních sdělení, kterých učitel užívá, aby zaměřil po­
zornost žáků na určitý specifický podnět. Takové pokyny jsou velmi 
běžné zvláště tam, kde se jedná o jednoduché typy učení.
Ačkoli slovní pokyny jsou snad nejobecněji užívaným prostředkem 
k zaměření pozornosti, existují ovšem i jiné metody. Stejně účinnými 
mohou být např. gesta učitelova. Jiným druhem jevu, schopným zaměřit 
na předmět pozornost, je jeho náhlý pohyb. Užívá-li se ve vyučování 
ilustrací, je k dispozici velké množství různých prostředků k zaměření 
pozornosti, včetně přiřazených šipek, kruhů nebo kontrastních barev. 
Techniky animovaného filmu přinášejí řadu dalších možností, jak zamě­
řit pozornost pozorovatele na příslušné podněty.
Při osvojování pojmů a principů je třeba hledat metody, které by 
umožňovaly odlišit osvojované učivo od verbálních pokynů, jež soustře- 
dují pozornost a plní i další funkce, neboť učivo samo je vyjádřeno 
verbálně. S cílem zaměřit na ně pozornost bývají pojmy, jimž se má sub­
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jekt především naučit, vytištěny kurzívou, výrazným typem písma nebo 
podtrženy. Také principy mohou být od ostatního textu odlišeny růz­
nou velikostí a typem písma. Existuje nadto mnoho jiných různých způ­
sobů, jak zaměřit pozornost na osvojovaný obsah, včetně jeho zvýraznění 
barvou nebo „rámečky“, jak je to běžné v moderních učebnicích.
SDĚLOVÁNÍ INFORMACE O PŘEDPOKLÁDANÉM VÝ­
KONU. Jinou funkcí verbálních pokynů v učení je informovat učící se 
subjekt o třídě odpovědí, jež jsou cílem učení. Začíná-li se např. učit 
o reprodukci organismů, je možno užít následujících instrukcí. , , Existují 
různé způsoby, jak organismy reprodukují samy sebe. Budete se nyní 
učit, jak popsat každý z těchto způsobů a podat některé konkrétní pří­
klady.“ Nebo učí-li se žák sečítat, může být podána následující informace: 
„Budete se učit, jak sečítat desetinná čísla, např. 124,27 a 16,743, abyste
dostali součet 141,013.“
Informovat žáka o výkonu, jehož má být schopen po skončení 
učení, je onou funkcí instrukcí, která má zřejmě pro proces učení velký 
význam. Nelze přesně vysvětlit, proč tomu tak je. Takové pokyny mohou 
zabezpečit trvalé „usměrnění“ učení -  ve smyslu, jak o něm mluvil 
Maier (1930). To patrně znamená, že vytvářejí zaměření, jež je „uloženo 
v hlavě“ subjektu po celou dobu trvání učení a jež mu umožňuje odmítat 
vedlejší a irelevantní podněty. Také využití „činitelů organizujících po­
stup v učení“, jak byly studovány Ausubelem (1960), může zřejmě 
vykonávat podobnou funkci při osvojování smysluplného verbálního 
materiálu. Jinou možností je, že instrukce, jež seznamují žáka s očeká­
vaným výkonem, mu umožňují ověřovat si vlastní odpovědi srovnáním 
s předpokládanou třídou odpovědí, kterou si zapamatoval, a tak „poznat, 
zda odpovídá správně“ — a plní tak funkci zpevnění. Žák např. ví, že 
výkon, který se od něho očekává při sčítaní desetinných čísel, musí být 
číselným výrazem, jenž obsahuje desetinnou čárku a jinak má obecnou 
formu typu 141,013. Nemůže mít formu 141013 ani 1411/77.
V mnoha případech je nejlepším způsobem informací o očekávaném 
výkonu, jenž má být výsledkem učení, jestliže skutečně žáku ukážeme, 
jak takový výkon vypadá. Znamená to „sdělit mu odpověd ? Jistě ni­
koli, neboť od něho očekáváme, že se naučí celé třídě výkonů, a nejen 
jedinému, který mu předvedeme jako příklad této třídy. Může-li si však 
žák osvojit všechny výkony, jimž se má naučit, na základě toho, že mu jed­
noduše verbálně popíšeme tuto třídu výkonů, je takové učení jistě
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úsporné. Držet subjekt v takových případech v nejistotě o předpoklá­
daném výkonu určitě není užitečné.
NAVODIT ZNOVUVYBAVENI OSVOJENÝCH JIŽ JEDNO­
TEK . Slovní pokyny mohou sdělovat učícímu se subjektu, že si má 
vybavit něco, čemu se naučil již dříve. Má-li si osvojit nějaký řetězec, 
je možno verbálně stimulovat vybavení jednotlivých článků v příslušném 
sledu. „Oviňte provázek kolem balíčku,“ „Zavažte oba konce“, „Obraťte 
balíček nahoru“ — podobných instrukcí lze užít, abychom vytvořili 
řetězec úkonů, jenž představuje ovázání balíčku. Vybavení můžeme sti­
mulovat i ve spojení s učením pojmům. Slovního pokynu „To je knoflík“ 
můžeme užít k vybavení izolované osvojené již verbální asociace, než 
přistoupíme k vyučování, jež seznamuje s novými rozličnými příklady 
knoflíků spolu se slovní odpovědí „knoflík“ . Velmi důležitá aplikace 
pokynů, jež navozují znovuvybavení, je spojena s učením principům 
různé složitosti. Než si žák osvojí obecný poznatek „sodík je kov“, je 
třeba, aby si vybavil, co znamená „sodík“ a co „kov“, a aby každý z těch­
to pojmů bylo možno vybavit na základě vhodných slovních pokynů.
Existují dva různé druhy pokynů k vybavení osvojených již jedno­
tek a každému z nich je možno dávat v různých případech přednost. 
Máme-li si osvojit poměrně jednoduchý princip, stačilo by patrně, aby 
slovní pokyny podnítily znovupoznání toho, čemu jsme se dříve naučili. 
Takovým případem by byla instrukce: „Vzpomeňte si, co je sodík a co 
je kov!“ Jde-li však o složitější princip, bude asi třeba, aby instrukce 
požadovaly spíše znovuobnovení pojmů podřazených principu než pouze 
jejich znovupoznání. Tak při učení principu, jenž je obsažen ve vymezení 
učebního úkolu „rozpoznat a nakreslit oddělení roviny jednoduchou 
uzavřenou křivkou“ (viz obr. 10), je možné, že funkcí takových instrukcí 
bude požadovat obnovení podřazených principů na základě příkazu „Na­
kreslete jednoduchou uzavřenou křivku!“ a otázky „Která část z obou 
ploch představuje rovinu?“ Učení principům vyššího řádu může uspo­
kojivě probíhat pouze tehdy, jsme-li si jisti, že potřebné podřazené 
principy mohou být bezprostředně znovuvybaveny.
Potřeba znovuvybavení osvojených již jednotek bezprostředně před 
novým aktem učení je pravděpodobně odrazem významu faktoru kon- 
tiguity (styčnosti) v učení. Jak bylo uvedeno v předcházejících kapito­
lách, vytváření řetězců, pojmů a principů se usnadní, zajistíme-li, aby 
potřebné podřazené způsobilosti byly vysoce „pohotově“ v paměti,
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takže je možno vybavit je v úzkém časovém dotyku s nově osvojovaným 
souborem spojů. Naopak, pokus učit se v situaci, kdy nelze znovuvy- 
bavit nějaký „kousek učiva“, vyústí ve velké zdržení a ve frustraci učícího 
se subjektu. Využití verbálních instrukcí k navození znovuvybavení je 
podle toho velmi významnou vlastností celého vyučovacího procesu.
ŘÍZEN Í V PROCESU UČENÍ OBJEVOVÁNÍM. Další způsob, 
jímž je možno využít verbálních pokynů jako součástí podmínek učení, 
je řízení procesu objevování osvojovaných principů. Jak jsme již uvedli, 
mnoha principům se učíme jednoduše na základě jejich slovní formulace, 
např. „Elektrický proud protéká vždy ve směru od vyššího napětí k niž­
šímu“. Takové údaje představují ovšem obsah učení a nelze je považovat 
za „instrukce“ . Užijeme-li však metody objevování, mohou se stát sou­
částí vyučování následující věty: „Vzpomeňte si, že na určitém místě 
elektrického obvodu může být vyšší napětí než na jiném. Jakým směrem 
bude podle vašeho mínění proud probíhat?“ Úkolem prvního z těchto 
údajů je stimulovat znovuvybavení. Druhý je otázkou vyzývající žáka, 
aby sám objevil princip, jímž se řídí tok elektrického proudu. Je pří­
kladem verbální instrukce, jejíž funkcí je řídit proces objevování (nebo 
řešení problémů).
Pokyny, které řídí žákovo objevování, mají velmi často podobu 
otázek. Je přitom ovšem mnohdy třeba více než jedné otázky na rozdíl 
od celkem jednoduchého příkladu, jejž jsme právě uvedli. Otázky, jichž 
se k tomuto účelu užívá, nezahrnují většinou veškerý slovní materiál, 
jehož je třeba k „odpovědi“, ale mohou obsahovat jeho určitou část 
a jsou jistě mrčeny k tomu, aby naznačily druh požadované odpovědi. 
Vedení realizované tímto typem verbálních instrukcí je metodou dobře 
známou každému učiteli. Ve výzkumech, jež se zabývaly učením prin­
cipům (Gagné a Brown, 1961; Gagné, Mayor, Garstens a Paradise, 
1962), se zjistilo, že jde o účinnou metodu, i když otázka, jaká míra 
řízení je nejúčinnější, nebyla dosud uspokojivě zodpovězena. Výsledkem 
takového verbálního dotazování je pravděpodobně to, že vede uvažování 
žáka tak, že z jeho úvah jsou vylučovány krajně nesprávné hypotézy, 
o jejichž ověření by se jinak patrně pokoušel. Účinek řízení by proto 
mohl spočívat v zrychlení učení, protože žák nemusí ztrácet čas na od­
halení principů, jež jsou naprosto nesprávné. Zároveň však, ačkoli je 
veden, spíše aktivně sám od sebe vytváří principy, než aby jednoduše 
ve vztahu k nim odpovídal v předem strukturované verbální formě.
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Shrneme-li naše úvahy, skládá se verbální složka vyučování ze dvou 
hlavních částí: z principů jako obsahu vyučování a ze slovních instrukcí, 
které říkají žáku, co má dělat. Pro tyto pokyny je možno vymezit několik 
různých funkcí:
1. Mohou usměrňovat žákovu pozornost na podněty. („Podívej se 
sem!“)
2. Poskytují učícímu se subjektu informaci o výkonu, jenž je od 
něho na konci učení očekáván. („Nyní se budete učit, jak dokázat, že 
ab + b c  )t totožné s výrazem b (a +  c).“)
3. Podněcují znovuvybavení dříve osvojených způsobilostí. („Vzpo­
meňte si, že atomová váha vodíku je 1.“)
4. Užívá se jich k tomu, aby řídily učení řešením problémů (obje­
vování). („Je-li složení vody vyjádřeno vzorcem H20 ,  jak byste zjistil 
její molekulovou váhu?“)
ZPĚTNÁ VAZBA V UČENÍ
Učení není jednoduše něčím, co se jednotlivci „jen tak přihodí“, 
alespoň ne u většiny svých variant (výjimku tvoří učení signálům, jež, 
jak se zdá, představuje učení „vložené“ zvnějšku). Většinou se žák po­
kouší dosáhnout určitého výkonu a jeho motivace k tomuto výkonu má 
zřejmě rozhodující význam. Proto je nutné zajistit subjektu v průběhu 
vyučování nějakým způsobem to, aby mohl vnímat výsledky své činnosti, 
získávat z prostředí, ve kterém učení probíhá, nějakou zpětnovazební 
informaci, jež by mu umožnila zjistit, že jeho výkon je „správný“ .
JEDNODUCHÉ FORM Y UČENÍ. V souhlasu s četnými důkazy 
(Kimble, 1961, s. 140—156) je třeba, aby v S—R učení zpětná vazba 
od uskutečněných žádaných odpovědí se dostavila v průběhu několika 
vteřin, má-li učení rychle postupovat. Jestliže si živočich osvojuje jed­
noduché spojení — např. stlačení páčky nebo proběhnutí určené dráhy 
— probíhá učení nejrychleji, je-li zpevnění (většinou ve formě potravové 
kuličky) poskytováno bezprostředně po úspěšné odpovědi. Je-li odklad 
prodlužován na interval kolem 30 vteřin, probíhá učení pomaleji, i když 
je možné, aby se zvířata naučila podobným jednoduchým úkonům i při 
odkladu zpevnění o minutu i déle. Pozorování učení za takových podmí­
nek zpětné vazby ukázalo, že se zvířata ve skutečnosti učí řetězcům, 
utvářeným z článků, jež sama dosazují a jimiž vyplňují proluky mezi
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svou správnou reakcí a objevením zpevnění. Jinak řečeno, osvojování 
řetězců je prostředkem, jehož může zvíře použít k osvojování spojů 
v podmínkách odloženého zpevnění (Kimble, 1961, s. 196—198). Tento 
jev ovšem spíše ještě více zdůrazňuje význam bezprostřední zpětné 
vazby, než aby ho oslaboval.
ZPĚTNÁ VAZBA V UČENÍ POJMŮM A PRINCIPŮM. Je 
zcela zřejmé, že učení pojmům a principům probíhá u člověka za podmí­
nek, v nichž zpevnění, ať je již jakkoli charakterizujeme, se nikterak 
nepodobá kuličce potravy. Ve většině typických případů realizuje učící 
se subjekt odpověď, která odráží jeho nově osvojenou způsobilost, 
a pak je mu „sděleno“, zda odpověď byla správná nebo chybná. To ale 
neznamená, že se musí vždy užívat slov „dobře“, „špatně“, „správně“, 
„nesprávně“ . Ve třídě může učitel po správné odpovědi prostě přejít 
k další části lekce. Může užít i řady různých druhů jemných vodítek — 
přikývnutí, úsměvu, pohledu; není třeba vypočítávat všechny mož­
nosti. Je ovšem patrně podmínkou, aby se žák napřed naučil, že tyto 
jevy signalizují správnost jeho odpovědi. To lze většinou předpokládat, 
neboť se tomu pravděpodobně již dávno během svého života naučil.
Nelze přehlédnout kladné působení průběžné zpětné vazby v prů­
běhu osvojování principů nebo souboru principů propojených navzájem. 
Autoři projektů programovaného vyučování neustále zdůrazňují význam 
potvrzení správnosti odpovědí „v každém kroku“ procesu učení. Mnoho 
vyučovacích programů se skládá z jednotlivých vět obsahujících prolu­
ky, jež má žák doplnit, a z tištěných „odpovědí“, na nichž si může své 
vlastní odpovědi ověřovat. Má-li se žák naučit celému rozsáhlejšímu 
tématu, může být pravděpodobně zpětná informace o svojení každého 
jeho jednotlivého úseku velmi cenným faktorem z hlediska účinnosti 
učení.
Při učení principům není nutné, aby zpětná vazba vždy vyplynula 
z vnější situace, ale může vycházet od jiných pojmů nebo principů, jež 
si sám žák vybaví. Jinak řečeno, existují četné případy, kdy žák sám 
„ví, že jeho odpověď je správná“ na základě vnitřního ověření, jemuž 
své odpovědi podrobí. Při sestavení chemické rovnice
HC1 +  NaOH ► H20  +  NaCl
mohou být její součásti na pravé straně (alespoň tak předpokládejme) 
již známými sloučeninami, jejichž chemickému složení se žák naučil
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již předtím. Dále, počet atomů každého prvku v rovnici je na obou 
stranách stejný. A tak žák, který byl veden k tomu, aby sám objevil, jak 
rovnici sestavit, bude si zcela jist tím, že ji napsal správně, aniž by mu to 
bylo sdělováno. Je ovšem možné, že si žák později bude přát další veri­
fikaci své odpovědi. Podstatné pro nás však je, že byl s to využít vybave­
ných principů k tomu, aby si sám zajistil zpevnění bezprostředně po 
dokončení své odpovědi.
Je možné, že vnitřní ověřování, ktere je žák v průběhu učení prin­
cipům a jejich hierarchii s to sám uskutečnit, je významným zdrojem 
zpevnění v učení. Je-li bezprostřednost zpevnění nutnou podmínkou 
v učení, jak to vyplývá ze studia jeho jednodušších forem, pak samostat­
né vnitřní ověření (self-checking — autokontrola) může být nejlepší 
cestou, jak je zajistit. Dokonce i když „vědomí, že odpověď je správná“ 
může se ukázat nesprávným, dojde-li později k verifikaci podle vnějších 
kritérií, může takové vlastní ověření poskytnout určité bezprostřední 
uspokojení, jež může uspíšit učení.
HODNOCENÍ. Jinou důležitou zpětnovazební technikou je „hod­
notící cvičení“ nebo „test“, zadaný na konci vyučování určitému tématu. 
Jestliže byl žák informován o tom, jaký výkon se od něho na konci pro­
cesu učení očekává, je žádoucí, aby toto očekávání bylo naplněno tím, 
že mu poskytneme možnost ověřit si svůj výkon srovnáním s vnějšími 
kritérii. Stanou-li se takové hodnotící postupy pravidelnými, může prá­
vem předpokládat, že budou mít značný účinek na žákovu motivaci 
pokračovat v učení. Je jasné, že test, jehož smyslem je především moti­
vovat učení, by neměl obsahovat nic, co není žáku zcela jasné, anebo 
o čem je známo, že to nezná. Je-li cílem vyučování sečítat desetinná 
čísla, má se hodnotící zkouška týkat žákovy způsobilosti tato čísla sčítat; 
učí-li se řešit chemické rovnice, má se hodnocení týkat pouze řešení 
chemických rovnic atp. Nemáme se pokoušet zkoumat jiné stránky jeho 
chování jenom proto, že „dělá test“ . Testování ovšem má někdy jiný 
účel, než jaký jsme uvedli; test vstupního výkonu má být např. poctivě 
zaměřeným pokusem přesně zjistit, čemu se žák naučil v bezprostředně 
předcházejícím cvičení. Jako takový může být zdrojem zpětné vazby, 
významné pro uchování toho, čemu se žák naučil, a pro další rozvíjení 
kladné motivace učení.
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ORGANIZACE A PLÁNOVÁNÍ VYUČOVÁNÍ
Vyučovací proces můžeme považovat za soubor postupů, jejichž 
cílem je dosáhnout různých cílů, které byly v této kapitole popsány. 
Jakmile byla naplánována v souhlasu s principy uvedenými v 7. kapitole 
struktura učení, stane se úkolem první etapy vyučování navodit motivaci 
učení, předložit vhodnou podnětovou situaci, předat verbální komu­
nikaci a zajistit v průběhu učení zpětnou vazbu. Každá z těchto funkcí 
je podstatně důležitá; pokud bychom kteroukoli z nich opomenuli, učení 
by probíhalo vždy pouze s určitými obtížemi.
Jak sloučit tyto postupy v typickou vyučovací jednotku? Můžeme 
to ilustrovat na analýze vyučovacího postupu v elementární nauce o pří­
rodě, nazvané „Úsudek o přítomnosti vodní páry ve vzduchu“ .
Tabulka I
VYUČOVACÍ PROCES V HODINĚ „ÚSUDEK O PŘÍTOMNOSTI VODNÍ 
PÁRY VE VZD UCH U"
Elementy vyučování: Funkce:
1. Učitel v chladném dni zaměřuje 
pozornost dětí na opocení oken, 
na mokrý kruh, zanechaný sklenicí 
ledové vody, na opocení, zanechané 
při dechnutí na zrcadlo. Dává žákům 
otázky, proč k těmto jevům dochází.
1. Navození výkonové motivace, zalo­
žené na zvědavosti a na touze 
ukázat znalosti jiným dětem nebo 
rodičům.
2. Děti dostanou pocínované ple­
chovky a kostky ledu.
2. Podává se stimulační předmět.
3. Žákům je uloženo vložit kostky 
ledu do plechovek a pozorovat, 
co se stane na vnější straně ple­
chovek.
3. Dovršení stimulační situace. Ver­
bální pokyny k soustředění pozor­
nosti.
4. Žáci jsou vyzváni popsat, co vidí: 4. Verbální pokyny, určené stimulovat
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„mlhu“ , „kapky vody“ , „velké sté­
kající kapky“ , „kruh vody kolem 
dna plechovky“ .
vybaveni dříve osvojených pojmů. 
Zajištění zpětné vazby.
5. Žáci jsou dotázáni, co mohou 
vyvodit ze svých pozorování. „Teku­
tina je voda ze vzduchu.“
5. Učení principu objevováním; pro 
některé žáky to může být znovu­
vybavení. Zajištění zpětné vazby.
6. Žáci jsou upozorněni na jiné 
alternativy. Mohlo by se jednat 
o jinou tekutinu? Mohla by pocházet 
z kovu plechovky? Jak by si člověk 
mohl ověřit svůj úsudek?
6. Verbální pokyny informují žáka 
o očekávaném výsledku vyučování 
(jak ověřit tento úsudek).
7. „Na základě čeho můžeme určit, 
že tato tekutina je voda?“  („Ochut­
nejte j i!“ )
7. Verbální pokyny vyžadující vybavení 
osvojených již principů.
8. „Jestliže by voda pocházela z kovu, 
co by se mělo stát, kdybychom ji 
otřeli?“  („Plechovka by měla méně 
vážit.“ )
8. Verbální pokyny vyžadující vybavení 
osvojených již principů.
9. Žáci jsou dotázáni, co by se mělo 
stát s váhou plechovky, srazí-li 
se na ní voda, jestliže voda pochází 
ze vzduchu. („Měla by vážit více?“ ) 
Uskuteční se přímé pozorování vzrů­
stu váhy plechovky po vložení ledu 
pomocí vážení na rovnoramenné 
váze.
9. Verbální pokyny, vyžadující vybave­
ní osvojených již principů.
10. Žáci jsou vyzváni vzpomenout 
si, že pára se skládá z kapiček vody 
a z vodního výparu (neviditelný 
plyn). Vzduch může obsahovat vodní 
výpary.
10. Verbální pokyny, vyžadující vyba­
vení osvojených již principů.
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11. Žáci mají určit a) co pozorovali, 
b) co z toho vyvozují a c) jak si 
svůj úsudek ověřili.
11. Učení principům odlišení a vy­
vozování a operacím, které jsou 
nutné pro ověření závěrů. Zajištění 
zpětné vazby.
12. Na žácích se vyžaduje, aby 
vyvodili a ověřili úsudek ve dvou 
nebo třech dalších nových situacích 
a aby popsali své operace a myšlen­
kový postup, jehož při tom použili. 
Takovými situacemi může být a) 
vypařování vody, b) zhasnutí svíčky 
v uzavřeném válci a c) vytlačení 
vody plynem v převráceném válci.
12. Další příklady osvojovaných prin­
cipů, jejichž cílem je zabezpečit 
jejich znovuvybavení a generalizaci.
13. Předložena je jiná nová situace 
a žáci ji mají popsat z hlediska toho, 
a) co pozorovali, b) co z toho vyvo­
zují a c) jak svůj závěr ověřili.
13. Hodnocení, zajišťující zpětnou 
vazbu.
Sestaveno podle cvičení, jež pod týmž názvem uvádí Commission on Science Educa­
tion, Science: A process approach, Part 4. Washington, D. C .: American Associalion 
for the Advancement of Science, 1963.
Cílem tohoto cvičení je naučit děti vyvodit závěr, že tekutina, jež 
se usadí na chladném povrchu tělesa, vystaveného vzduchu, pochází ze 
vzduchu. Na základě vyučovacího postupu se očekává, že dítě bude 
s to nejen stanovit vyvozený princip, ale popsat slovně i operace a myšlen­
kové kroky, které mu umožnily jeho úsek ověřit. Analýzu vyučovacího 
postupu v tomto cvičení přináší tabulka I.
Tato tabulka ukazuje, že je možno každý krok ve vyučovacím pro­
cesu vysvětlit z hlediska zásad popsaných v této i v ostatních kapitolách. 
Z několika důvodů je uvedená analýza velmi informativní pro porozumění 
podstatě vyučování. Především naznačuje, že cvičení tohoto typu má 
začínat určením nějakého dle a že je dokončeno pouze tehdy, je-li tohoto 
cíle dosaženo, tj. jsou-li žáci s to realizovat výkon, který je cílem vyme­
zen. Rozbor dále pomáhá vytyčit přesně etapy, v nichž učení probíhá. 
Zčásti k němu dochází v 5. kroku, i když u některých žáků jde spíše
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o znovuvybavení osvojených již principů. Zcela jasně je 11. krok místem, 
kde lze předpokládat, že žáci budou s to určit a formulovat příslušné 
principy, jež jsou považovány za podstatu učení. Třetí a blízkou okol­
ností je skutečnost, že tabulka důrazně prokazuje, že vlastnímu aktu učení 
musí předcházet vybavování velkého množství již osvojených poznatků. 
Užívá se verbálních pokynů, aby proces znovuvybavení stimulovaly — 
viz kroky 4, 6, 7, 8, 9 a 10. Konečně pak je výborně demonstrován po­
žadavek, že učení není opravdu úplné, je-li žádaný princip navozen pouze 
jednou při první příležitosti, jak tomu bylo v kroku 11. Tomu musí ná­
sledovat nějaké další příklady principu, i akt hodnocení, jenž informuje 
subjekt o jeho úspěchu při získávání nové způsobilosti.
Plánovat vyučování pro počáteční učení tedy zřejmě znamená vy­
tvořit celý soubor podmínek, za nichž se může učení uskutečnit. Je třeba 
mnoha opatření pro realizaci aktu učení, a to vše dohromady tvoří to, 
co nazýváme vyučováním. Tyto postupy mají vytvořit motivaci, nadto 
je jejich funkcí řídit vnější situaci z hlediska prezentace podnětů, verbál­
ního řízení chování i zajištění zpětné vazby v učení.
PODMÍNKY TRANSFERU
Učení téměř vždy organizujeme a realizujeme s širším cílem, než 
je pouze přetváření specifického výkonu člověka. Uskutečňuje se, 
aby byly vytvořeny způsobilosti, jež budou pro jedince trvale užitečné. 
Jak bylo již uvedeno v této kapitole, existují dvě hlavní cesty využití 
osvojených způsobilostí. Jednou z nich je, že umožňují člověku podávat 
výkony, jimž se přímo neučil, ale jez jsou v určité míře osvojeným 
výkonům podobny. Učitelé fyziky např. předpokládají, že některé 
prvky metod vědeckého poznávání, kterým se jednotlivec naučí v sou­
vislosti s tímto předmětem, bude možno přenést na řešení problémů 
v biologii nebo dokonce i ve společenských vědách. Specifické způsobi­
losti, jimž se žák naučí ve škole, mu umožní realizovat některé praktické 
úkony, ať již v každodenním životě nebo v zaměstnání. Tuto možnost 
transferu toho, čemu se člověk naučil, můžeme nazvat laterálním transfe­
rem, neboť se zakíadalia zobecnění, které zahrnuje široký soubor situací 
téměř téže „úrovně složitosti“ .
Druhý typ využití osvojených způsobilostí umožňuje jednotlivci 
naučitTse dalším „pokročilejším“ či složitějším věcem, jak bylo popsáno
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v 7. kapitole. Student, který si osvojil podřazené principy, příslušné 
pro stanovení kapacity nějakého elektrického systému, pozná, že osvo­
jování principu vyššího řádu je za takových podmínek snazší. Podřazené 
způsobilosti působí na základě přenosu na učení vyššího řádu a usnad­
ňují je. Takový jev  můžeme nazvat..vertikálním transferem, protože se 
vztahuje na účinky, jimiž ovlivňují osvojené způsobilosti jedné úrovně 
osvojování dalších způsobilostí na úrovních vvšších. Oba typy transferu 
jsou v procesu vzdělávání velmi důležité.
PODMÍNKY LATERÁLNÍHO TRANSFERU
Na uskutečnění laterálního transferu můžeme usuzovat z pozorování 
následujícího typu: subjekt se naučil, že vztah mezi dvěma stranami 
pravoúhlého trojúhelníka můžeme vyjádřit jako bjc =  cosa. Pak se 
setká — poprvé — s problémem z fyziky, týkajícím se zrychlení tělesa, 
valícího se po nakloněné rovině, a vidí, že rovinu můžeme chápat jako 
stranu pravoúhlého trojúhelníka. Bez dalšího poučování se pokusí vy­
jádřit vztah, který hledá, v pojmu kosinu úhlu, jejž svírá nakloněná 
rovina s vodorovným podkladem. Toto chování se zcela liší od chování 
jiného člověka, jenž se neučil rovnici bjc =  cos a, a proto nevyjádří 
uvedeným způsobem vztah, který lze u nakloněné roviny postřehnout. 
Říkáme, že chování prvního jedince prokazuje transfer učeni do té míry, 
že výkon je realizován snadněji, než by tomu bylo v případě, kdyby 
původně osvojená způsobilost neexistovala (tj. mnohem snadněji, než 
byl druhý člověk s to provést totéž).
U  tohoto typu transferu je otázka, jakjoM ký  je transfer, otázkou, 
jak široce může člověk zobecnit to, čemu se naučil, na nové situace. 
Pravděpodobně existují určité hranice šíře zobecnění, které se u různých 
jednotlivců od sebe Uší. Je možno si patrně představit celé množství 
situací, v nichž je možno aplikovat vztah kosinu a jež se vyznačují kle­
sajícím stupněm podobnosti s původní situací, v níž byl tento princip 
osvojen. V určitém místě této dimenze zobecnitelnosti se objeví situace, 
v níž určitý jedinec nebude s to přenést to, čemu se dříve naučil. Jiný 
člověk však bude s to aplikovat transfer šířeji na větší množství různo­
rodých situací.
Zdá se, že pro laterální transfer mají největší význam vnitřní pod­
mínky. Někteří žáci jsou zřejmě schopni uvést to, čemu se naučili, ve
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vztah k většímu počtu různých nových situací než žáci jiní. Je tomu 
tak proto, že byli „takto stvořeni“, nebo proto, že mají větší vědomosti ? 
Jde o velmi nesnadnou a dodnes nezodpovězenou otázku. Pravděpodobně 
zde působí současně obojí — vrozené faktory i to, co si člověk osvojil.
I kdyby nebylo možno vzděláváním nic změnit ve vrozených roz­
dílech z hlediska rozsahu možného přenosu, lze udělat velmi mnoho, 
pokud se týká osvojených faktorů. Čím je naučená způsobilost šířeji 
založena, tím větší je naděje, že bude přenesena i do nových a odlišných 
situací. V souhlasu s tím se zřejmě zvýší užitečnost osvojené způsobilosti, 
bude-li procvičena v pokud možno nejširším množství různých situací. 
Určování kosinu úhlu, pokud bylo jednou osvojeno, bude možno přenést 
s větší pravděpodobností, bylo-li procvičeno v situacích, které se od sebe 
značně liší. To platí téměř o všech osvojovaných způsobilostech. Možnost 
přenosu cizích slov a vět se zvýší, jsou-li procvičovány v m noha rňznýph 
kontextech. Podobně přenositelnost vědeckého procesu „formulace ope­
racionálních definic“ se zvýší, nacvičujeme-li jej ve spojení s velkým po­
čtem různých přírodních jevů. Důsledek, který z toho vyplývá pro orga- 
nizaci vyučování, je proto zcela jasný: je třeba zajistit opatření, jež by 
povzbudila učící se subjekt, aby své vědomosti široce aplikoval, a to 
v takovém množství nových rřiznorodých situací, jaké lze jen nalézt.
PODMÍNKY PRO VERTIKÁLNÍ TRANSFER
Vertikální transfer pozorujeme, jestliže si člověk požadovanou způ­
sobilost osvojuje rychleji v případě, kdy předcházelo osvojování způsobi­
lostí podřazených. Mnoho příkladů jevů tohoto typu vyplynulo z úvah 
o strukturách učení, popsaných v předcházející kapitole. Na obr. 15 
např. vidíme, že člověk, jenž si osvojil jako principy působení iontů 
vodíku a hydroxylu v roztoku, bude pak snadno schopen naučit se ionto­
vému složení kyselin a zásad; naproti tomu člověk, který se nenaučil 
uvedeným podřazeným principům, bude mít větší obtíže při osvojování 
druhých (nadřazených) principů. Odpověď na otázku, jak  je transfer 
veliký, vyplývá v tomto případě ze srovnání množství času, které první 
jedinec spotřebuje k osvojení principu vyššího řádu oproti druhému člo­
věku. Jinou možností je srovnat procento jedinců, kteří si osvojili prin­
cip vyššího řádu ve dvou skupinách žáků, z nichž v jedné si předem 
osvojili podřazené principy a v druhé nikoli. Takový vertikální transfer
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můžeme pozorovat v průběhu osvojování celé učební struktury, jak bylo 
zjištěno u úkolů se sčítáním celých čísel (Gagné, Mayor, Garstens 
a Paradise, 1962).
Základní vnitřní podmínkou pro vertikální transfer je dokonalé 
osvojení podřazených způsobilostí. Tento druh transferu je velmi neprav­
děpodobný, pokud nebyly osvojeny příslušné řetězce, pojmy a principy 
nižšího řádu. Učení těmto podřazeným způsobilostem musí předcházet 
transferu. Vnější podmínky se plně shodují s těmi, jež řídí osvojování 
způsobilostí vyššího řádu a jež byly specificky popsány v předcházející 
části; zahrnují verbální instrukce, které řídí chování žáků a stimulují 
znovuvybavení. Nejdůležitější požadavek na organizaci podmínek pro 
vertikální transfer lze formulovat takto: přesvědčit se, že se subjekt 
dokonale naučil příslušným podřazeným způsobilostem dříve, než se 
budeme chtít odvolat na pomoc vertikálního transferu při osvojování 
„pokročilejších“ způsobilostí.
Je třeba se zmínit ještě o jiné vnitřní podmínce vertikálního transfe­
ru. Tento typ transferu je pravděpodobně podporován různorodostí 
a bohatstvím dříve osvojených poznatků. Příčinou tohoto jevu je, že 
k osvojování určitého náročného principu nebo tématu je možno při­
stoupit různým způsobem. Definici limity v matematice je např. možno 
uvést různým způsobem, jenž se opírá o odlišné podřazené principy. 
Ve fyzice můžeme definovat hmotu rozdílným způsobem a učinit tak 
tento pojem závislým na předcházejícím osvojení různých principů. 
Je možné, že tyto podřazené principy na sebe navzájem působí směrem 
k zvýšení účinku při osvojování nové způsobilosti. Z tohoto důvodu může 
učení probíhat rychleji u subjektu, jenž získal mnoho podřazených 
způsobilostí, než u toho, jenž si jich osvojil málo. Vertikální transfer 
může snadněji uskutečnit čloyěk,. který hodně zná (příslušných podřa­
zených poznatků), než jedinec, který toho zná málo. V současné době 
má však toto tvrzení hypotetický ráz, protože nebylo dosud systematicky 
experimentálně ověřováno.
ORGANIZACE A PLÁNOVÁNÍ VYUČOVÁNÍ Z HLEDISKA TRANSFERU
Zdá se, že vytvářet podmínky pro možnost přenosu toho, čemu se 
člověk učí, je vzdělávací funkcí značného významu. Jedná se o postupy, 
které ovlivňují nejen osvojování dalších poznatků, jak tomu je u verti­
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kálního transferu, ale i o širokou aplikaci osvojených způsobilostí v no­
vých a praktických situacích, jak k tomu dochází v případě laterálního 
přenosu. Oba tyto významy jsou zřejmě obsaženy v tvrzeních typu 
„vyučovat se zaměřením na transfer“, tedy v pedagogickém cíli, jenž 
byl zdůrazněn mnoha autoritami v oboru vzdělávání.
Je nesmírně důležité upozornit, že transfer je jevem, závislým na 
předcházejícím učení. Autoři v oblasti vzdělávání někdy se v názoru 
na význam možnosti přenosu stávají takovými nadšenci, že jsou náchylní 
na uvedený fakt zapomenout. Je ovšem třeba navodit takové podmínky 
ve vyučování, jež „uvedou mysl žáka do stavu napětí“,  „povzbudí 
k zobecnění vědomostí“, „podnítí žáky, aby řešili problémy v_ nových 
situacích“ . Všechny tyto cíle směřují k realizaci transferu učení. Avšak 
než může být něco přeneseno, musí to být napřed osvojeno. Student, 
který hodlá přenést principy pružných těles na membrány v živém orga­
nismu, musí se napřed naučit principům týkajícím se pružných těles. 
Jedním z nejdůležitějších předpokladů transferu je učení.
Druhou důležitou podmínkou zajištění transferu je bohatá různo- 
rodost podnětových situací, na něž má žák zobecnit své znalosti. Čím 
rozmanitější budou, tím se stane osvojená způsobilost užitečnější. Na 
nižším stupni školy lze této různorodosti dosáhnout uváženou volbou 
různých přírodních předmětů a jevů ve třídě nebo na procházce příro­
dou. Na vyšších úrovních je možno úkol zajistit různorodostí kontextu 
prostřednictvím verbální komunikace takového typu, jenž se uplatňuje 
např. ve „skupinové diskusi“ .
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9. O R G A N I Z A C E  P O D M Í N E K  U Č E N Í  
V S Y S T É M U  V Z D Ě L Á V Á N Í
Cílem každého výchovně vzdělávacího systému je navodit změny 
ve způsobilostech a postojích lidské bytostí. Určitě však není škola sama 
odpovědna za všechny změny, které očekáváme u člověka v jeho vývoji 
od dětství až k produktivnímu věku dospělosti. Některé z nich, např. 
velmi časně vytvářející se formy vztahů k jiným lidem (včetně rodičů) 
a trvalé rysy charakteru, kupř. poctivost, úzkostlivost, vytrvalost, jsou 
podle obecného mínění z velké části ovlivňovány rodinným prostředím 
a druhy, s nimiž se člověk právě stýká. Jiné jsou nepochybně determinová­
ny členstvím a vyučováním v náboženských organizacích. Avšak o na­
prosté většině změn chování, zvláště těch, které jsou základem spole­
čensky užitečné práce, se domníváme, že náleží do oblasti působení 
vzdělávacího systému. Úkolem této společenské organizace je přeměnit 
silně závislé malé dítě v dospělého jednotlivce, jenž svým vlastním způ­
sobem prožívá svůj život jako uspokojující především tehdy, pokud jím 
přispívá k cílům společnosti, v níž žije.
Přeměny, jež u člověka vyvolává působení výchovně vzdělávacího 
systému, jsou výsledkem procesu učení. Jedinec přitom v období mezi 
pátým a dvacátým rokem života samozřejmě roste a ve fyziologickém 
smyslu slova vyspívá. Avšak k změnám, které z něho činí produktivního 
člena společnosti, dochází působením učení, jež neustále zasahuje spolu 
s jeho vyspíváním. Samo dozrávání nemůžeme příliš ovlivnit nebo změnit. 
Avšak na proces učení může snadno působit téměř každá interakce mezi 
jedincem a jeho přírodním i sociálním prostředím. Dispozici člověka 
k učení oceníme nejlépe konstatováním, že se učí po celý svůj život.
Je-li učení takovým pronikavým a trvalým procesem, není otázka, 
zda je tedy vůbec zapotřebí nějakého vzdělávacího systému, zcela ne­
oprávněná. Proč nenecháme člověka, aby vyspíval, pozoroval, co dělají
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druzí, byl dychtivým dozvědět se něco o světě, odhaloval sám principy 
vědění, jež potřebuje — a stal se tak s minimem obtíží „vysoce vzděla­
ným“ jedincem? Tato myšlenka není tak docela směšná, neboť je plně 
myslitelné, že určitý počet jedinců, kteří jsou na základě svého vrozeného 
nadání dostatečně bystří a jimž se jednoduše naznačí, kde najít věci, jež 
hledají, se může skutečně stát vzdělanými a schopnými dospělými lidmi. 
Lze však právem pochybovat, že takovou věc může uskutečnit více než 
malá hrstka netypických lidí. Rozsah vědění, jímž musí vládnout moderní 
člověk, aby byl alespoň průměrně úspěšným a spokojeným občanem, 
vzrůstá každým okamžikem. A u toho, kdo není právě géniem, tj. u 98 % 
populace, nebude jednoduše systém „samovzdělávání“ působit. Z toho 
vyplývá, že základním důvodem existence vzdělávacího systému je úkol 
řídit učení tak, aby probíhalo co nejúčinněji.
Jak úspěšně řídí učení náš současný vzdělávací systém ? V posledních 
letech se objevilo mnoho stížností na to, že řízení učení není příliš účin­
né. Občas se pořídí ukázka toho, co znají absolventi vyšších středních 
škol o historii nebo o aritmetice, a zjištěný rozsah vědomostí je mnohdy 
překvapivě malý. Vysokoškolští profesoři často zjišťují u svých nastu­
pujících studentů nedostatečné zvládnutí jazyka. Odborníci z universit 
se spolu s ostatními pedagogy ve vzrůstající míře podíleli v průběhu 
posledních let na projektech revize a reformy osnov nižších stupňů 
škol nejen proto, aby je přivedli na „současnou úroveň vědy“, ale také 
aby je doplnili o intelektuální obsah, jenž v nich dosud chyběl. Opa­
kovaně se navrhuje, aby mezi učivo elementárních stupňů byla zavedena 
témata, o nichž se dříve myslilo, že jsou přístupna pouze mladším žákům 
nižších a vyšších středních škol.
Tyto i další jevy vyvolávají otázku, jak účinně může vzdělávací 
systém řídit učení? Dělá náš výchovně vzdělávací systém pouze zlomek 
toho, co by dělat mohl, posuzujeme-li to z hlediska nároků moderního 
světa na rozumovou způsobilost člověka? Staly se naše školy, relativně 
vyjádřeno, spíš společenskou organizací pro péči o mládež a její socia­
lizaci než institucí, jejímž hlavním cílem je zprostředkování vědění?
Přiměřenou odpověď na tyto otázky je třeba hledat s porozuměním 
pro to, co řízení učení znamená — a to je úkolem této kapitoly. Bude 
vhodné podrobněji uvážit, jakého druhu jsou rozhodnutí, jež ovlivňují 
učení a jež se realizují uvnitř vzdělávacího systému. Je jich značný počet 
a jejich nositelem není ve všech případech učitel. Některá z nich se po­
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chopitelně týkají obsahu vyučování, jiná metod, další situace, která žáka 
obklopuje. Sahají od počátečního plánování, jež přechází ve vymezení 
cílů učení, až k postupům, jichž se užívá k měření jeho výsledků. To 
neznamená, že by učení bylo ovlivňováno všemi rozhodnutími v rámci 
výchovně vzdělávacího systému; platí pravý opak (požární žebřík např. 
má význam pro bezpečnost dětí, nikoli pro jejich učení). Avšak mnohá 
z těchto rozhodnutí ovlivňují základní funkci řízení učení; pokusíme se 
nyní pojednat alespoň o nejdůležitějších z nich.
VZDĚLÁVACÍ SYSTÉM
Nejdříve je nutné definovat, co míníme pojmem „vzdělávací systém“. 
Běžný význam tohoto výrazu klade hlavní důraz na organizaci systému 
škol v určité geografické oblasti, řízenou školním inspektorem, jenž je 
odpovědný nějakému volenému školskému úřadu. V tomto smyslu mů­
žeme mluvit o školském systému v městě Zenith, v okresu Erie, v oblasti 
Mountainside. Nebo, pokud je stát odpovědný za správu všech škol uvnitř 
svých hranic, existují státní vzdělávací systémy. V poněkud odlišném 
smyslu je možno mluvit o národním vzdělávacím systému. Některé 
z nich nebo všechny bychom pak mohli označit jako vzdělávací systémy.
V této kapitole budeme mít na mysli systém běžné školní praxe. 
Tento pojem bude znamenat takovou organizaci lidí a podmínek, jichž 
je třeba k tomu, aby v lidském jedinci byly vyvolány ony změny (jež lze 
připsat procesu učení), které ho přeměňují z nemohoucího dítěte v do­
spělého produktivního člena lidské společnosti. Jinak řečeno, vzdělávací 
systém je soustavou, jejímž primárním posláním je zajistit u člověka 
učení. Nezbytnou lidskou složkou tohoto systému je žák, druhou velmi 
důležitou složkou je učitel. Ukáže se, že běžná školní praxe není vždy 
v dokonalém souladu se systémem oficiálních školských institucí; v ně­
kterých případech dokonce nemusí mít oba systémy ani slučitelné cíle. 
Avšak řešit tyto otázky není úkolem této kapitoly, v níž se zájem soustředí 
pouze na onen systém, jehož účelem je realizovat učení.
Představa vzdělávacího systému, jenž sestává z Marka Hopkinse 
sedícího na jednom konci klády a z žáka na jejím druhém konci, je v mno­
hém směru obdivuhodná. Je to jednoduchý a jasný model, až na jednu 
věc, která je sice v něm zahrnuta, ale není přesně vymezena. Obvyklý 
stručný popis této soustavy nijak nenaznačuje, jak systém funguje, tj.
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jaké jsou jeho hodnoty při „vstupu“ a „výstupu“ . Tuto potíž je třeba 
odstranit, aby nemohlo dojít k nedorozumění. Základní vstup v tomto 
systému vede k žákovi; výstupem jsou — podobně — změny v chováni 
žáka. Žáka jako složku systému nelze ničím nahradit, nemáme-li dojít 
k úplně jinému systému. To však neplatí o kládě samotné nebo o učiteli, 
jenž sedí na jejím druhém konci; místo klády lze užít tabule a místo 
učitele knihy, a přesto zde stále zůstane týž systém, jehož cílem je na­
vozovat učení. Žák ovšem musí zůstat. Žák a jeho chování jsou ústředním 
článkem celého systému.
V tomto nejjednodušším vzdělávacím systému je učitel organizá­
torem podmínek učení. Jeho promluvy k žáku zahrnují verbální pokyny 
a verbální podnětový obsah učební situace. To, nač ukáže, nebo na co 
zaměří žákův pohled v okolním prostředí, se stane součástí podnětové 
situace v učení. Tato učitelova řídící funkce se nemění, stane-li se systém 
složitější tím, že se zapojí určité technické prostředky. Zajistíme-li žáku 
předložení verbálního obsahu vyučování pomocí knih, urychlí to proces 
učení, jakmile se naučil číst. Užijeme-li obrázky, diafilmy a film, umožní­
me tím názorné zastoupení velkého množství různých předmětů a jevů, 
jež nelze přímo „z klády“ (tj. bezprostředním nazíráním — pozn. překl.) 
v jediném geografickém bodu přehlédnout. Gramofon a magnetofon 
mohou zajistit sluchovou stimulaci v oblasti jazyků, hudby a jiných 
zvukových projevů v rozsahu, jenž přesahuje schopnosti učitele, i kdyby 
jím byl sám Mark Hopkins. V ještě složitějších vzdělávacích systémech 
mohou pak učiteli pomáhat další přístroje a zařízení i řada dalších lidí. 
Avšak jeho základní funkcí zůstává řízení podmínek učení.
ROZHODNUTÍ, JEŽ OVLIVŇUJÍ PLÁNOVÁNÍ UČENÍ
Řízení učení není jistě funkcí, kterou by bylo lze snadno realizovat. 
Předpokládá mnoho rozhodnutí, z nichž každé nějakým způsobem 
ovlivňuje podmínky učení, a tím i „vstup“ k žákovi. Cílem tohoto řízení 
je zajistit, aby učení bylo účinné, tj. aby v co nejkratším čase proběhla co 
největší změna v žákově chování. První typ rozhodnutí o učení se týká 
plánování vhodných podmínek učení.
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VYMEZENÍ CÍLŮ UČENÍ
Je logické, že prvním krokem v rozhodování o podmínkách učení je 
definice jeho cílů. V pojmech systémového modelu to znamená, že v každé 
situaci, kdy systém má uplatnit své poslání, je třeba rozhodnout o cha­
rakteru požadované změny chování. Jen tehdy, je-li toto splněno, je možno 
vyvozovat, jak a čím je třeba na žáka působit, tj. jaké je třeba vytvářet 
učební situace, aby byly tyto změny vyvolány.
PODSTATA C ÍLŮ  UČENÍ. Řada autorů zdůraznila význam toho, 
aby cíle učení byly definovány v pojmech pozorovatelných lidských 
výkonů (Gagné, 1964b; Lindvall, 1964; Tyler, 1949). Jak velmi názorně 
ukazuje práce Magerova (1962), zajišťuje jen velmi nedostačující podklad 
pro plánování učební situace konstatování, že žák má např. na konci 
hodiny něco vědět, něčemu rozumět nebo něco zhodnotit. Slovesa tohoto 
typu, jež se tak často objevují v pracích o „cílech výchovy a vzdělávání“ 
(French, 1957; Kearney, 1953), mohou jistě poskytnout výhodný odra­
zový můstek pro uvažování o problému. Jsou však zcela nepřiměřená 
jako konečné údaje, na jejichž základě je třeba rozhodovat o učení. Myš­
lenka, že student střední školy by měl „porozumět počtu pravděpodob­
nosti“, je např. dobrým obecným zjištěním, s nímž budou patrně sou­
hlasit mnozí učitelé i rodiče. Z hlediska formulace přesně vymezených 
cílů je však pouze počátkem. Znamená to např., že student má být 
s to „číselně vyjádřit pravděpodobnost, že ze souboru fazolí, z nichž je 
n černých a m bílých, bude náhodně vybrána černá“ ? Nebo to znamená 
„odvodit obecný výraz pro pravděpodobnost n jevů za podmínky, že jich 
m proběhne v určité časové jednotce“ ? Či snad „určit pravděpodobnost 
úspěšného úderu u hráče baseballu, jehož průměr zásahů je 220“ ? 
Nebo snad toto vše dohromady?
Každá z uvedených formulací cílů učení se vyznačuje určitým rysem 
objektivity. Jednou z příčin toho je užití určitých druhů sloves, jež 
popisují vnější činnost. Jsou to slovesa vyjádřit (což znamená verbální 
výpověď o něčem), odvodit (uskutečnit sled logicky konzistentních výro­
ků na základě určitých předpokladů) a určit (což znamená jednoduše 
ukázat na něco nebo zvolit něco správně). Na základě takových vyme­
zení není příliš obtížné vyvodit to, čím se má studentův výkon vyzna­
čovat, aby bylo možno usoudit, že cíle bylo dosaženo. Protikladem jsou 
slovesa typu porozumět nebo znát, jež jsou pouze předpokladem pro tyto 
„objektivní“ cíle, aniž by je bylo možno jednoznačně pozorováním zjistit.
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Existují tedy zřejmé rozdíly mezi vymezením cílů, jež je mlhavé, 
a mezi skutečnými definicemi cílů, jež jsou jednoznačné. Čím se vyzna­
čuje definice nějakého cíle? Taková definice je verbální výpovědí, jež 
sděluje spolehlivě každému (kdo zná význam ve výpovědi obsažených slov 
jako pojmů) soubor znaků a podmínek, které vymezují určitou třídu 
lidských výkonů. Takové definice ponechávají malý prostor pro nepo­
rozumění, kromě sémantických potíží, jež je možno velmi omezit. Po­
mocí takových definic měl by být kterýkoli člověk s to rozpoznat týž 
výkon jako každý jiný. Jinak řečeno, jde o „operacionální definice“ . 
Zdá se, že požadovaný druh výpovědí obsahuje vždy následující složky:
1. Sloveso, jež označuje nějakou pozorovatelnou činnost (patří sem 
sloveso nakreslit, určit, rozpoznat, znovupoznat, počítat a mnoho dal­
ších; znát, chápat, vidět i další podobná slovesa sem nepatří).
2 . Popis třídy podnětů, na něž je třeba odpovědět [např. „Je dán 
písemný záznam výpovědi ab +  ac — a (b +  c)“].
3. Slovo nebo výrok označující předmět, jehož subjekt při své čin­
nosti používá, pokud již není obsažen ve významu slovesa (takovým 
doplňkem může být např. u slovesa „nakreslit“ výrok „pomocí rýsovacího 
pera“, u slovesa „určit“ prostě slovo „ústně“).
4. Popis třídy správných odpovědí (např. „pravoúhlý trojúhelník“, 
„součet“ nebo „název pravidla“).
Pomocí aplikace těchto kritérií se stane úkol přiměřeně definovat 
cíl učení poměrně jednoduchou záležitostí. Cílem v matematice může 
být např. toto: „Je-li dána písemně formule typu ab -f-ac = a ( b  +  c), 
vyjádřená číselně, uveďte název demonstrovaného principu“ . V mateř­
ském jazyce může se objevit tento cíl: „Doplňte věty typu ,Lidé dávali
________‘, je-li dána instrukce ,doplňte přímý předmět'.“ Příkladem
cíle při vyučování cizímu jazyku by mohlo být: „Odpovědět gramaticky 
správnými francouzskými větami na otázky typu ,Qu’est-ce que vous 
avez?' (Co to máte?), ,Qu’est-ce qu’il a?‘ (Co má on?) atp., s použitím 
známých podstatných jmen. Vyučování biologii může mít za cíl : „V pí­
semném popisu odlišit jevy ,mitózy‘ a ,meiózy‘ na základě různého typu 
buněk, v nichž probíhají.“
Jsou-li cíle vyučování odvozeny a definovány tímto způsobem, bude 
velmi snadné určit na základě pozorování výkony, na něž odkazují. 
Nadto bude možno i zjišťovat (či měřit) dosahování těchto cílů. Uvidíme, 
že bude možno velmi prostě řešit problém, jak měřit cíle vyučování.
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~r Snad nejzávažnějším důsledkem této metody definování cílů je, že 
se podstatně ujasňuje typ učení, jež má být uskutečněno, a jím předpo­
kládané podmínky učení. Je-li např. cílem „rozeznat atomovou strukturu 
halogenů“, je zcela zřejmé, že způsobilost k tomuto výkonu musí být 
osvojena jako mnohonásobná diskriminace. Je-li cíl formulován „rozpoznat 
přirovnání v anglické literatuře“, jde zřejmě o naučení pojmu. Zní-li 
definice cíle „předvést důkaz Archimédova zákona (pomocí předmětů, 
jichž nebylo použito ve vyučování tomuto principu)“, pak ovšem se 
vyžaduje učení principu. „Verbálně určit vědecký problém, který je 
společný jevům rosy a vařící vody“ patrně předpokládá osvojení stra­
tegie řešení.
Řada důležitých rozhodnutí, jež pro vyučování vyplývají z definic 
jeho cílů, se týká vymezení typu učení, jenž podmiňuje dosažení těchto 
cílů. Jak již bylo naznačeno, jde zřejmě o vysoce specifická rozhodnutí, 
jež nelze většinou učinit pro takovou jednotku učení, jako je celé „téma“ 
nebo „předmět“ . Je naopak třeba uskutečňovat je vzhledem ke všem 
jednotlivým aktům učení, jež společně vytvářejí téma, uspořádané hie­
rarchickým způsobem (kap. 7). Úvodní cíle v takovém tématu zahrnují 
pravděpodobně učení verbálním řetězcům, mnohonásobným diskriminacím 
a pojmům. Teprve dalšími cíli bývají principy značné složitosti. Rozhod­
nutí vyučovat celému tématu za ťýchž podmínek by jasně bylo zároveň 
škodlivé i neúčinné. Je třeba nutně provést analýzu cílů daného tématu 
a uskutečnit řadu rozhodnutí o každém z nich z hlediska nejúčinnějších 
podmínek učení.
URČENÍ STRUKTURY UČENÍ
Máme-li u každého učebního aktu v daném tématu rozhodnout o jeho 
podmínkách, pak je třeba nejdříve každé téma analyzovat, abychom určili 
jeho složení. Jde o rozbor, jenž vede k vymezení hierarchie poznatků, 
jak byly popsány v 7. kapitole.
Analýza tématu začíná určením konečného cíle — jednoho nebo více 
výkonů, jichž má být podle našeho očekávání žák schopen poté, kdy bude 
úplně dokončen proces učení tomuto tématu. Jakmile byl tento cíl uspo­
kojivě definován, můžeme postoupit k určení souboru podřazených ná­
mětů a prvků učiva a k stanovení všech individuálních aktů učení, jež 
musíme chápat jako předpoklady učení (pro osvojení finálního cíle —
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pozn. překl.). Každé z těchto podřazených témat můžeme podrobit 
témuž procesu analýzy, až dojdeme k výkonům, o nichž víme, že jimi 
žák disponuje — a tím rozbor končí. Každý podřazený cíl systematicky 
odvozujeme z jeho vztahu k nejbližšímu vyššímu cíli na základě otázky 
„Co již musí žák umět udělat, aby si mohl osvojovat tento výkon?“ 
(Gagné, 1963a). Popis toho, co již žák musí znát — čili jaké musí mít před- 
pokladové způsobilosti — vymezuje podřazené cíle.
Ačkoli jsme již v 7. kapitole uvedli mnohé příklady rozboru cílů 
některých témat, uvedeme ještě další. Předpokládejme, že tématem je 
„Použití interpunkčních znamének v psaném projevu (čárek, teček, střed­
níků, dvojteček, pomlček, závorek)“. Poněkud přesněji vyjádřeno je 
cílem, aby žák dovedl „při psaní jednoduchého textu o určitém tématu 
použít správně interpunkčních znamének — tečky, čárky atd.“ . Zdá se, 
že zde budou dvě řady předpokladů, jichž bude třeba k uskutečnění 
tohoto výkonu. První z nich — řada A — se skládá z „pojmu tečky“, 
z „pojmu čárky“, z „pojmu středníku“ atd. Druhou — řadu B — mů­
žeme nazvat souborem „pojmů pauz“, jež předpokládá rozpoznání míst, 
kde různá interpunkční znaménka umisťujeme. Analýza by pak mohla 
postupovat asi následujícím způsobem:
Cíl tématu: Správné použití interpunkčních znamének při psaní jednoduchého
textu.
Principy: Je-li dán tištěný text bez interpunkce, dosadit interpunkční znaménka 
tak, aby to odpovídalo různým variantám pauz.
Řada A
1. Pojmy: Na základě rozdílné intonace 1. Pojmy: Na základě rozdílné intonace
při čtení nahlas rozpoznat v tištěném při čtení nahlas rozpoznat různé druhy
textu čárku, tečku, středník atd. pauz v tištěném textu bez interpunkce.
2. Mnohonásobná diskriminace: Roze- 2. Mnohonásobná diskriminace: Roze­
znat tečku jako čárku jako „ ,“, znat v textu, jenž je nahlas předčítán,
pomlčku jako “ atd. správné a nesprávné pauzy.
Výsledky této analýzy jsou velmi poučné. Především je zřejmé, že 
cíle tématu nelze přiměřeně dosáhnout bez realizace obou řad. Bylo by 
možno pokusit se vyučovat pouze pojmům řady A, avšak cíle bychom 
nedosáhli, protože jedinec by se nikdy nenaučil rozpoznat varianty pauz 
v textu, který je původně bez interpunkce. Obdobně kdyby se vyučování 
týkalo pouze řady B, mohl by žák správně „slyšet“ různé druhy pauz, 
ale nebyl by s to zvolit správné interpunkční znaménko. Otázkou tedy
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není volba mezi řadou A a B — obě jsou nutnými předpoklady. Rozbor 
názorně dokládá i jiný důležitý rys — postupně se stupňující jednoduchost 
forem učení, jejichž pomocí se uskutečňují jednotlivé cíle, postupuje- 
me-li hierarchií směrem dolů: principy, pak pojmy a nakonec mnoho­
násobné diskriminace. Posledně jmenované procesy ovšem předpokládají 
řetězce nebo verbální řady, o nichž se domníváme, že se jim žák již na­
učil. V řadě B je např. možno pojem „pauzy“ vymezit jako rozpoznání 
odmlky, jež se objevuje při čtení a poslechu textu. Musí být tedy jako 
předpoklady vytvořeny předem mnohonásobné diskriminace různých 
pauz v „slyšeném“ textu.
Zopakujeme-li postup rozboru, u každého cíle zkoumáme: Co musí 
žák j iž  znát, aby se naučil tomuto výkonu ? V závislosti na charakteru 
cíle je třeba zajistit jednak předpokladové způsobilosti, jednak vhodné 
podmínky učení. Proto máme-li dosáhnout cíle, jímž je
1. princip vyššího řádu, je požadavkem zajistit podmínky pro učení 
principům a osvojení předpokladových (podřazených) cílů v podobě 
principů a pojmů;
2. princip, je nutno zajistit podmínky učení principu a osvojení podmi­
ňujících (podřazených) cílů — pojmů;
3. pojem, je třeba zajistit podmínky pro učení pojmům a splnění před­
pokladových (podřazených) cílů, tj. osvojení mnohonásobných diskri­
minací;
4. mnohonásobná diskriminace, je předpokladem zajistit podmínky pro 
učení mnohonásobné diskriminaci a osvojení předpokladových (pod­
řazených) cílů — verbálních nebo motorických řetězců;
5. řetězec, pak je požadavkem zajistit podmínky pro učení řetězci a osvo­
jení předpokladových (podřazených) cílů, tj. S s  > R spojů.
ROZHODNUTÍ TÝKAJÍCÍ SE MOTIVACE
Ještě jiný druh rozhodnutí je třeba uskutečnit, než začne vlastní 
vyučování; týkají se motivace žáka. Bylo již několikrát řečeno, že moti­
vovat žáka je jedním z nejdůležitějších úkolů, jež může učitel plnit. 
Náš popis rozhodnutí v oblasti vzdělávacího procesu vede k názoru, že 
zajišťovat motivaci učení by mělo být patrně považováno za primární 
úkol učitele. Určitě je to nejdůležitější funkce, již může „muž na druhém 
konci klády“ převzít. Učení samo se v žákovi realizuje do značné míry
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jako výsledek jeho aktivity. Avšak tuto činnost musí něco vyvolávat a řídit 
směrem k dosahování daných cílů.
Především musíme žáka motivovat k tomu, aby se účastnil učení; 
musí chtít „posadit se na jeden konec klády“ a zůstat tam. Pro zcela 
malé dítě může být takovou motivací touha udělat radost rodičům a uči­
teli, jenž je zastupuje. Navíc je jedním z nejsilnějších zdrojů motivace 
nepochybně touha podílet se na tom, co dělají ostatní děti, být při­
jatelným členem sociální skupiny. Tyto zdroje motivace ovšem nestačí 
na to, aby dítě provedly celým obdobím školní docházky. Ve vlastní 
vyučovací situaci je třeba vytvořit a posilovat jiný druh motivace. Musí 
být vytvořena motivace dosahovat vysokého výkonu, jež pramení z nitra 
jednotlivce.
MOTIVACE A ŽIVOTNÍ C ÍLE. Motivace dosáhnout vysokého 
výkonu se v jistém konečném smyslu odvozuje od aspirací, jakým člo­
věkem chce jedinec být a jakých životních cílů chce dosáhnout. Většina 
dětí, ne-li všechny, hluboce touží po tom, aby „vyrostly“, tj. aby se staly 
dospělými a mohly se podílet na snahách a činnostech dospělých. I ta­
kové poněkud nereálné aspirace osmiletého chlapce (např. být požárníkem 
nebo pilotem) mohou odrážet jeho touhu být s to provádět věci, jež ne­
může dělat nyní. Avšak „vyrůst“ neznamená jen se stát větším a silněj­
ším. Znamená i učit se, jak dělat mnoho různých věcí. Pilot letadla musí 
např. umět číst meteorologické mapy, vypočítat dobu letu, interpretovat 
signály přístrojů a rádia i provádět řadu dalších výkonů, z nichž se skládá 
celé jeho povolání.
Důležitým opatřením v oblasti motivace proto je sdělit žákům 
obecný princip, podle něhož být platným dospělým člověkem předpokládá 
dosažení mnoha druhů výkonových způsobilostí. Učitel jako představitel 
světa dospělých se musí chopit každé příležitosti, aby zdůraznil souvislost 
mezi profesemi a jinými činnostmi dospělých a mezi výkony, které je 
nezbytně podmiňují. Tímto způsobem se dítě naučí, že „být s to dělat 
věci“ jako dospělý člověk do značné míry znamená naučit se, jak je dělat.
Podobné rozhodnutí se týká úkolu informovat žáky o všech možných 
zaměstnáních, jež může dospělý člověk vykonávat. Není to typ informací, 
k nimž se žák může dostat přirozeným způsobem; osvojit si je nahodile 
v rodině a ve společnosti není téměř proveditelné. Děti z rodin zemědělců 
se asi seznámí s prací v zemědělství jako s povoláním, ale poznají velmi 
málo navíc; děti v průmyslových oblastech se patrně seznámí pouze
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s prací dospělých v některých průmyslových podnicích. Jednou z nej­
důležitějších funkcí školy, zvláště ve vztahu k motivaci, je zajistit dětem 
informace o celém rozsahu a různorodosti zaměstnání dospělých. Děti 
potřebují dostávat tyto informace velmi brzy a opakovaně, má-li být 
vytvořen základ pro výkonovou motivaci. Nejlepším opatřením ze strany 
učitelů bude patrně začít s poskytováním takových informací v nejnižších 
třídách a nikdy v tom neustat. V nejlepším případě by měly informace 
o vztahu učiva k profesím tvořit úvod ke každému osvojovanému té­
matu.
UDRŽENÍ VÝKONOVÉ MOTIVACE. Pro to, aby byla v průběhu 
vyučování určitému tématu nebo předmětu udržena motivace dosahovat 
vysokého výkonu, bude cenným rozhodnutím snaha zajistit, aby žák 
byl průběžně informován o cílech vyučování i o tom, jak se jich dosahuje. 
Má-li se žák naučit „jak číst meteorologickou mapu“, měl by být hned 
od počátku poučen o tom, jaký druh výkonu se od něho na konci učení 
očekává (viz kap. 8). Je-li tématem interpunkce, mělo by mu být ještě 
před započetím učení objasněno, že cílem je, „aby byl s to správně po­
užívat interpunkčních znamének v psaném textu“ . To ovšem neznamená, 
že by bylo možno sdělit mu účinně takový cíl na základě pouhého opa­
kování verbálního údaje. Cíl je třeba osvětlit na příkladu textu (možná 
na výtvoru žáka, který se věci dosud neučil), jenž dobře dokládá správnou 
a nesprávnou interpunkci. Motivaci dosáhnout vysokého výkonu nelze 
účinně navodit, pokud nebyla plně odhalena „záhada“ cílů vyučování. 
„Proč se tomu učíme?“ — to je otázka, na kterou je třeba neustále od­
povídat — a to tak úplně a přesně, jak je to vůbec možné.
V krátkých intervalech je třeba zadávat cvičení či „testy“ s cílem 
zajistit žákům zpětnovazební informaci o jejich výkonech. U mnoha 
témat bude třeba provést takové ověření výkonu nejen vzhledem ke 
konečnému cíli celého tématu, ale i pro každý podřazený cíl. Takové 
ověřovací cvičení může být velmi jednoduchou záležitostí; určitě nemusí 
být obklopeno složitou sítí „testových norem“ a „známkování“ . V nej­
jednodušší formě může vypadat asi takto: Cílem žáka bylo naučit se 
„rozpoznat součinitel čísel do 144“ . Když učení skončilo, provede se 
ověření, v němž je žáku předložen vybraný reprezentativní vzorek čísel 
v rámci daného rozsahu s instrukcí vyjmenovat součinitele u každého 
z nich. Jestliže je všechny správně vyjmenuje (s určitou tolerancí nahodilé 
chyby nebo opomenutí), pak dosáhl cíle. Ne-li, pak nedosáhl cíle vyučo­
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vání a musí v učení pokračovat. To by mu mělo být stejně jasné, jako je 
to zřejmé učiteli, který zadává „test“ . Jeho nejvýznamnější funkcí pře­
devším je zajistit onen typ zpětnovazební informace, jež působí pozitivně 
na udržení jeho touhy dosáhnout příslušného výkonu.
ROZHODNUTÍ TÝKAJÍCÍ SE VYUČOVÁNÍ
Rozhodnutí, popsaná v první části, jsou zcela jasně záležitostí, jež 
ovlivňuje plánování jednotlivých aktů učení. Definují se cíle učení, vy­
mezuje se jejich struktura v rámci každého tématu, určují se podmínky 
pro motivaci. Dalším krokem je projekt vlastní vyučovací situace. Přede­
vším je třeba pro každou způsobilost, jež má být osvojena, určit podmínky 
učení. Dále je třeba rozhodnout o podstatě a rozsahu transferu učení, 
neboli o předpokládaných „aplikacích“ toho, čemu se má naučit. S oběma 
těmito typy rozhodnutí jsou ve vzájemné interakci zvolené formy zjišťo­
vání nově osvojovaných způsobilostí. Tyto tři typy rozhodnutí jako 
celek determinují základní podstatu vyučovací situace.
VOLBA PODMÍNEK UČENÍ
Volba podmínek pro učení každému tématu i podřazeným dílčím 
tématům ústí v projekt učení, jenž určuje podstatným způsobem jeho 
efektivitu. Podmínky učení mohou být předem projektovány (a mohou 
se v určitém smyslu stát součástí plánování) nebo je možno rozhodovat 
o nich až na místě, aby bylo učiněno zadost každé vyučovací situaci v oka­
mžiku, kdy se objeví. Tyto dvě metody je třeba poněkud podrobněji 
prozkoumat.
DVÉ M ETODY PROJEKTOVÁNÍ. Nejdůležitější otázkou, jež 
ovlivňuje projekt učební situace, je problém, do jaké míry může být 
projekt připraven předem pro každého učícího se jednotlivce a do jaké 
míry musí být vytvářen v průběhu vyučování. Autor technické učebnice 
např. běžně předpokládá, že student na základě interakce s tištěným 
materiálem na stránkách jeho knihy skutečně dosáhne cílů, jež má autor 
na mysli, ať již jsou výslovně vymezeny či nikoli. Naopak autor knihy, 
jež se nazývá např. „Stručná mluvnice francouzská“, vychází ze zcela 
odlišného předpokladu. V jistém smyslu udává pouze cíle vyučování 
a předpokládá, že projekt podmínek vyučování bude dílem učitele v oka­
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mžiku, kdy se tento ocitne v interakci s žákem. První příklad dokládá 
záměrný projekt podmínek učení předem ; v druhém případě uskutečňuje 
učitel projekt bezprostředně, spatra.
Mnoho učitelů se nepochybně domnívá, že bezprostřední projekto­
vání podmínek učení v průběhu interakce s žákem nebo s žáky je jejich 
daleko nejdůležitější funkcí. Plnit dobře tento úkol předpokládá nesmír­
né znalosti a dovednosti, jež sice může mít určitý počet příslušníků 
učitelského povolání, nikoli však asi všichni. Nevíme dosud, jak dalece 
úspěšně je tento úkol bezprostředního projektování podmínek učení 
plněn. Srovnání výkonů žáků nebo tříd neposkytuje na tuto otázku od­
pověď, neboť takový výkon je ve vyučování ovlivňován řadou dalších 
faktorů, včetně žákem samostatně podniknutých aktivit. Každý z nás 
si vzpomíná na jednoho nebo více „dobrých“ učitelů nebo na učitele, 
kteří na něho „působili“, avšak to, jak se zdá, není průkazné. Jestliže 
se učící se subjekt sám účastní procesu učení, nemůžeme očekávat, že 
by byl s to posuzovat přiměřenost rozhodnutí, jež vzhledem k postupu 
vyučování dělá učitel. Je však zřejmě s to zapamatovat si své vlastní 
motivační změny, jež vznikly působením jeho učitele, a to je určitě 
pravým základem toho, že na určitého učitele má příznivé vzpomínky.
Musíme se zmínit o řadě důvodů, jež mluví ve prospěch projekto­
vání podmínek učení předem. Především se zdá být plně proveditelné. 
Jakmile byly vymezeny cíle vyučování a určena struktura učení v rámci 
určitého tématu, jedinou zbývající věcí je vytvořit podmínky pro každý 
typ učení, jak byly popsány v 3. až 6. kapitole jednotlivě pro každý 
cíl učení. Takový postup, pokud je systematicky prováděn, by měl 
nejúčinnějším způsobem vytvářet předpokládané učení. Protože byl 
uveden jasný popis každého typu učení, nemůže zůstávat z hlediska 
podmínek učení nic obtížného a nejasného. V mnoha případech spočívají 
především ve sdělování verbálních údajů žákům, jak je tomu např., 
máme-li je naučit principům. Často jsou dány i předložením dvou 
výpovědí v časovém dotyku, takže žák sám může objevit princip, jemuž 
se má naučit. Pravděpodobně nejobtížnější složkou projektování vyučování 
je volba vhodných podmínek učeni. Avšak tento úkol je určitě snadnější, 
může-li být uskutečněn uváženě předem, než bezprostředně spatra.
Bylo by možno namítnout, že bezprostřední rozhodování může lépe 
brát v úvahu individuální rozdíly mezi žáky. Jeden žák na základě před­
chozího učení nebo vrozených předpokladů může být s to samostatně
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objevit nový princip s minimem řízení, zatímco druhý k tomu může 
potřebovat značnou pomoc. Učitel může tyto rozdíly zjistit a reagovat 
na ně v bezprostředním projektu dalšího postupu, jenž by vyhovoval 
jednotlivým žákům. Avšak to je nepřesvědčivý argument. Především 
lze vážně pochybovat o tom, že běžná třída je místem, kde by bylo možno 
přizpůsobovat projekt podmínek učení každému jednotlivému žáku. 
Učitel prostě nemůže tímto způsobem respektovat každého jednotlivého 
žáka. Mnohem pravděpodobněji takový bezprostředně rozvíjený projekt 
je postupem, jehož tempo je příliš pomalé pro dobrého žáka, přiměřené 
pro průměrného a zcela opomíjí špatně připraveného žáka. Za druhé 
předem projektované vyučování může dokonale vzít v úvahu individuální 
rozdíly. Dvěma nejdůležitějšími zdroji diferencí jsou úroveň osvojení 
předpokladových způsobilostí a stupeň potřeby „řízení v učení“ (jsou-li 
např. osvojovány principy).
PŘEDNOSTI PŘEDEM VYPRACOVANÉHO PROJEKTU  
PODMÍNEK UČENÍ. Nej větší možnosti v projektování obsahu vyučová­
ní předem, jež by počítalo s individuálními rozdíly, byly realizovány ni­
koli při vyučování ve třídě nebo pomocí učebnice, ale v programova­
ném vyučování. Všem, kteří zkoumali tuto metodu, se naprosto zřetelně 
ukázalo, že jedním z jejích největších příspěvků k problémům vyučování 
je její vlastnost přizpůsobit se mnoha rozdílům mezi žáky (De Cecco, 
1964). „Adaptivní“ vyučovací program je možno konstruovat tak, aby 
pro žáka vybíral onen vyučovací obsah, jehož je mu třeba k získání 
předpokladů nutných k osvojování nových témat nebo podřazených 
dílčích témat. Existují-li tyto předpoklady, je žák veden k příštímu 
pojmu nebo principu, jemuž se má naučit; neexistují-li, pak se jim nej­
dříve musí naučit a potom je odkázán k dalšímu běžnému postupu. 
Také rozsah vedení v učení může být obdobně přizpůsoben potřebám 
jednotlivého žáka (Gagné, 1963a). V projektování předem připraveném 
neexistuje tedy nic, co by vylučovalo přizpůsobení učební situace po­
třebám jednotlivých žáků. Ve skutečnosti platí opak: adaptivní vyučovací 
programy chápou tuto vlastnost projektování jako něco, co je jejich 
hlavním cílem.
Pozitivní vlastnosti projektování podmínek učení předem přesahují 
tuto vlastnost přizpůsobení se potřebám jednotlivého žáka. Zahrnují 
i následující znaky:
1. Volbu přiměřených podmínek učení je možno uskutečnit spíše
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jako uvážený výběr než jako rozhodnutí přijímané „pod tlakem oka­
mžiku“.
2. Je zajištěna a udržována „kontrola kvality“ při volbě podmínek 
učení. Kvalita není nepříznivě ovlivněna rozdíly v schopnostech učitele.
3. Projektování předem umožňuje pretest. Určit, zda byl či nebyl 
správně zvolen a projektován soubor podmínek učení, je možno na zá­
kladě toho, že se na žácích vyzkouší, a je-li třeba, reviduje.
4. Projektování podmínek učení předem podstatně snižuje pro uči­
tele nutnost užívat drahocenného času k bezprostřednímu rozhodování 
a u m ožňuje, tak, aby byl položen náležitý důraz na ty jeho funkce, jež 
spočívají v řízení vyučování, v zajišťování motivace, v zobecňování a v zjiš­
ťováni výsledků.
Čtvrtý bod bychom neměli podceňovat, neboť tyto další funkce 
zaslouží ve výchově a vzdělávání velkou pozornost a jsou pravděpodobně 
dost zanedbávány učiteli, jež jsou přetíženi velmi nesnadným úkolem 
bezprostředně spatra projektovat podmínky učení. Určitě nejdůležitější 
funkcí, kterou má učitel plnit, je řídit vyučování tím, že se podílí na vý­
běru dalšího tématu, jež bude probíráno, a navrhuje vhodný sled témat 
tak, aby to odpovídalo i zájmům a cílům žáků. Nejúčinněji může žáky 
motivovat moudrý a chápající učitel (pokud tak již neučinili rodiče). 
Zobecňovat vědomosti organizováním diskusí, jež posilují obraznost 
a podněcují originalitu, je jistě činností, jejíž hodnota je obecně uzná­
vána a jíž by většina učitelů ráda věnovala mnohem více času. Konečně 
úkol zjišťovat dosažený pokrok v učení a výkony žáků je další podstatně 
důležitou funkcí, jež vyžaduje od učitele dovednost a objektivitu. Více 
času pro všechny tyto důležité činnosti učitele bylo by možno získat 
omezením času, který musí učitel věnovat bezprostřednímu projekto­
vání podmínek učení.
PRINCIPY PROJEKTU. Ať již jsou podmínky učení projektovány 
předem, nebo bezprostředně, měly by být v souhlasu se zásadami, jež 
jsme popsali v 3. až 6. kapitole. Za předpokladu, že ve všech případech 
byly splněny všechny předpokladové požadavky, lze tyto principy ještě 
jednou stručně vyjádřit takto:
1. S —R učení: Zajistit opakování S s  > R spoje a zároveň bez­
prostředně přiřadit zpevnění.
2. Motorické řetězeni: Uvést S s  > R články do příslušného po­
řadí buď postupem od posledního článku zpět k začátku, nebo pomocí
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nápovědí. Nutné je zpevnění posledního článku a v určitém rozsahu 
také opakování.
3. Verbální řetězení: Uvést verbální články do příslušného pořadí 
a zapojit články mediační neboli „kódové“ . Potvrzením zpevnit správné 
odpovědi. U  delších řetězců může být zapotřebí vnějších „nápovědí“, 
jež by zajistily vodítka, kódující správný sled článků. K překonávání 
účinků interference je třeba opakování.
4. Mnohonásobná diskriminace: Předkládat podněty tak, aby byl 
položen důraz na jejich odlišení. Je třeba opakování, aby byla snížena 
interference mezi jednotlivými spoji. Potvrdit správné odpovědi.
5. Ucení pojmům: Prezentovat vhodné množství různorodých podnětů, 
jež zastupují třídu pojmu a z nichž každý je spojen se společnou odpovědí. 
Ověřit předložením nového podnětu, jenž také patří do dané třídy.
6. Učení principům: Informovat žáka o výkonu, jenž se od něho oče­
kává. Verbálními pokyny navodit znovuvybavení pojmů, z nichž se princip 
skládá. Verbálně princip formulovat. Ověřit pokynem: „Ukaž m n ě l“
7. Řešení problémů: Informovat žáka o výkonu, jenž se od něho 
očekává. Navodit znovuvybavení již osvojených pojmů nebo principů. 
Zajistit verbální vedení, jež zaměřuje myšlení, avšak neformuluje prin­
cip, k němuž se má řešením dojít. Ověřit úkolem, kdy žák „ukáže“ kon­
krétní případ.
Tyto podmínky jsou zde vyjádřeny velmi stručně a v případě, že by 
musely být rozvedeny dále, odkazujeme čtenáře na předcházející kapitoly. 
V každém případě je třeba znovu zdůraznit, že rozhodovat, jaké jsou 
nejvhodnější podmínky učení, je třeba ve vztahu ke každému aktu učení 
v rámci určitého tématu; tyto podmínky nelze vhodně uplatňovat vzhle­
dem k tématu jako celku. Projektu podmínek pro skutečně účinné učení 
lze proto dosáhnout pouze s přihlédnutím k struktuře učení, jež vymezuje 
uvnitř daného tématu jednotlivé akty učení a jejich vzájemné vztahy.
ROZHODNUTÍ, JEŽ  OVLIVŇUJÍ PŘENOS VĚDĚNÍ
Jakmile bylo vědění jednou osvojeno, je třeba je využít v praxi. 
Většina formulací cílů vzdělávání klade důraz spíše na širokou použitel­
nost osvojených způsobilostí než na bezprostřední a specifické cíle toho 
typu, o němž byla zmínka v předešlé části. Tak se např. považuje za vhodný 
požadavek, aby se žák učil nejen rozpoznávat strukturálně správné anglic­
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ké věty, ale aby uměl uplatnit tuto znalost ve svých vlastních jazykových 
projevech. Podobně není cílem vyučování přírodovědě, aby žák uměl 
pouze uvést konkrétní příklad fyzikálního principu, nýbrž aby též dovedl 
aplikovat tento princip v nových situacích a dokonce snad i připravit 
projekt experimentu, jenž by ověřoval platnost principu, jím samým 
objeveného. Je zřejmé, že vyučování musí zahrnovat prvky, jež by za­
jistily splnění takovýchto cílů, které předpokládají přenos vědomostí.
VYUČOVÁNÍ SE ZAMĚŘENÍM NA TRANSFER. Jaká roz­
hodnutí mohou podpořit a povzbudit přenos vědění? Uskutečnění 
transferu záleží především v tom, abychom dovolili žáku „přemýšlet“ 
o vědomostech a „aplikovat“ vědomosti, jež si osvojil. To můžeme do 
jisté míry splnit i tím, že připravíme vhodný projekt samotné struktury 
učení, provázený přiměřenou učební situací. Problémem, jenž např. 
často trápí učitele matematiky, je to, proč žáci, kteří zřejmě ovládli sčítání 
a odčítání celých čísel (vyjádřených číslicemi), nedovedou řešit „slovní 
příklady“ zahrnující sčítání celých čísel. Jeden z důležitých klíčů k ře­
šení tohoto problému spočívá v analýze struktury učení. Předpokládej­
me, že žáci mají odpovídat na otázky typu „Teplota stoupla ze čtyř stup­
ňů pod nulou na dvanáct stupňů nad nulou; kolik stupňů činí celková 
změna?“ Struktura učení, podmiňující takový výkon, musí zahrnovat 
nejen podřazený dílčí cíl „sečítat kladná a záporná celá čísla“, ale také 
jiný takový cíl, který bychom mohli vyjádřit asi takto: „převádět různé 
verbální výrazy typu ,čtyři stupně pod nulou' na číselnou formu ' —4' “ • 
Jinak řečeno, podle svrchu vytčené metody „vyučování zaměřeného na 
transfer" by měla struktura učení vymezit všechny podřazené dílčí cíle, 
obsažené v takovém obecném cíli a uváženě je uplatnit ve vyučování.
DODÁVÁNÍ ODVAHY K ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ. Avšak další 
požadavky, jež vyplývají z obecného cíle přenosu vědomostí, jsou mnohem 
širší. Je např.^třeba povzbuzovat žáka, aby „přemýšlel" o vztazích mezi 
různými kategoriemi poznatků, jež si osvojil, a aby je samostatně apli­
koval na nové situace a problémy. Někteří autoři (např. Bruner, 1961) 
naznačili, že člověk se může učit strategiím aplikace a transferu vědomostí 
tím, že se v rámci vyučování podílí na procesech řešení problémů. Jiní 
(např. Gagné, 1963b) zdůraznili potřebu rozšiřovat vědění za podmínek, 
v nichž se stávají myšlenky výraznějšími a „ostřeji odlišitelnými". Všichni 
se však shodují, že vědění je třeba využívat v procesu myšlení a že na­
opak myšlení podporuje transfer vědomostí.
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Jednou z vyučovacích metod, jež má dodat žákům odvahu k pře­
mýšlení, je organizovaná diskuse ve skupině nebo ve třídě. Zařazení 
této metody do vyučování je možno považovat za rozhodnutí směřující 
k zdůraznění transferu vědomostí. Je-li vhodně vedena, může skupinová 
diskuse podnítit studenty, aby se ve značné míře podíleli na řešení ver­
bálně předkládaných nových problémů. Výsledky výzkumu skupinového 
řešení problémů (Taylor, Berry a Block, 1957) naznačují, že jednotlivý 
žák nejen nemusí vykázat nejvyšší počet nápadů, ale že to nemusí být 
ani nápady nejlepší. Avšak skutečnost, že navrhovaná řešení musí být 
srozumitelně sdělována ostatním členům skupiny a stanou se předmětem 
„vybrušování“ na základě kritiky, je patrně příčinou zjištění, že skupinové 
řešení problému bylo efektivnější než individuální řešení téhož problému 
(Lorge aj., 1955). Můžeme oprávněně předpokládat, že skupinové řešení 
problému, k němuž může dojít v diskusi ve třídě, dává příležitost a vyvo­
lává výkonové trendy téhož typu, jež bylo možno pozorovat v uvedených 
kontrolovaných pokusech.
Přesto však může diskusní hodina jako metoda podporující transfer 
vědomostí selhat. Nejobvykleji k tomu dochází patrně v situaci, kdy 
účastníci diskuse nemají vědomosti, jež jsou předpokladem pro řešení 
daného problému. Studenti nemohou např. řešit otázky, týkající se pojetí 
postavy „šaška“ v dílech Shakespearových, nejsou-li s to tuto postavu 
pojmově vystihnout nebo popsat, jak se různí Shakespearovi šašci chovají, 
či formulovat některé principy jejich slovního projevu. Všechny tyto 
znalosti jsou předpokladem, nikoli součástí diskuse ve třídě. Stejně tak 
nebudou studenti moci účinně přemýšlet o prezidentově pravomoci 
v USA, dokud se předem neseznámili s jejími principy, jak jsou vyjá­
dřeny v ústavě, v zákonech a v opatřeních výkonné moci. Pokoušet se 
docílit osvojení těchto předpokladů ve vlastní diskusní hodině znamená 
použít žalostně neúčinné metody učení. Avšak napojit na takové učení 
organizovanou diskusi, to je již něco docela jiného. Za takových podmínek 
může se stát skupinová diskuse mocným nástrojem, jenž podněcuje 
a zjemňuje myšlení, a tím i široký přenos vědění.
ROZHODNUTÍ TÝKAJÍCÍ SE  ZJIŠŤOVÁNÍ VÝSLEDKŮ UČENÍ
Bylo již zdůrazněno, že řízení učení v sobě zahrnuje opatření, 
jejichž cílem je zjistit existenci způsobilostí, jimž se žák učil. Vhodně
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vedené zjišťování se stává především důležitým zdrojem zpětné vazby 
pro žáka a váže se tak úzce k samému procesu učení. Za druhé, nutnost 
systematicky naplánovat průběh vyučování, v němž jeden výkon buduje 
na druhém, znamená, že je třeba pečlivě se přesvědčit o osvojení každé 
způsobilosti, než žák pokročí dále. Aby bylo umožněno účinné osvojování 
nejbližšího vyššího principu, je třeba zjišťovat dosavadní výsledky 
v průběhů učení tématu (Gagné, Mayor, Garstens a Paradise, 1962); 
zjištění výsledků je však třeba i na konci osvojování tématu, aby učící se 
subjekt mohl přikročit k tématu příbuznému nebo pokročilejšímu.
Přestože existují dost důmyslné postupy, nelze spolehlivě říci, že 
techniky, jichž se běžně užívá při konstrukci typických „standardizo­
vaných“ testů, jsou zcela přiměřené potřebám běžného zjišťování vý­
sledků. Důležitým problémem, jenž zřejmě nebyl dosud vyřešen v běž­
ných postupech, je metoda zjišťování lidského výkonu v pojmech 
cílů vyučování. Místo toho, jak se zdá, je často cílem výkonových testů 
v rámci přesně nevymezených dimenzí ukázat, jak mohou být lidské 
schopnosti rozdílné. Avšak existence individuálních rozdílů je obecně 
známým faktem a stěží bude mít asi velký smysl pokračovat v zdokona­
lování technik měření těchto rozdílů se stupňovanou přesností a spolehli­
vostí. Je vskutku oprávněnou otázkou, zda takové pokusy mohou vůbec 
někdy dosáhnout více než dnes.
ZJIŠŤOVÁNÍ, JAK BYLO DOSAŽENO BEZPROSTŘEDNÍCH  
C ÍLŮ  UČENÍ. Záměr testů určených k zjišťování výsledků učení se 
naproti tomu musí brát zcela jiným směrem. Takové testy by měly být 
sestaveny tak, aby byly zjišťovány bezprostřední výsledky učení vyka­
zované učícím se subjektem, jakmile si osvojil novou diskriminaci, pojem, 
princip nebo celé téma. Základní zájem v takových testech směřuje nikoli 
k tomu, jak se liší jeden žák od druhého, ale spíše k určení rozsahu, v němž 
žák dosáhl daného cíle, který byl stanoven na počátku učení. Tento roz­
díl byl výborně charakterizován Glaserem a Klausem (1962) jako rozdíl 
mezi testy, jež zjišťují vztah k normě (norm-referenced), a testy, jež 
určují vztah k dosažení cíle (criterion-referenced). Prvně jmenovaný typ 
je testem, jehož skóre lze interpretovat pouze s odkazem na distribuci 
hodnot, získaných na nějaké celé testované skupině; jinak řečeno, skóre 
v tomto případě vyjadřuje velikost individuálních rozdílů. Skóre testů 
druhého typu odvozují svůj význam od svého vztahu k nějakému vněj­
šímu předem danému standardu (kritériu). Právě tohoto druhého typu
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měření je ovšem třeba pro zjišťování způsobilosti učícího se jednotlivce 
při dosahování určených vyučovacích cílů.
Testy bezprostředních výsledků učení nelze konstruovat pouze na 
základě změny účelu celého testu. Je třeba věnovat pozornost formě kaž­
dé jednotlivé položky, kterou test obsahuje. Položka sama musí být 
konstruována tak, aby dosažení daného cíle měřila zcela konkrétně, ni­
koli jen obecně. Je třeba např. zařadit položku, jež měří „pravopis 
slovesných forem, v nichž dochází k zdvojení koncové souhlásky, tvo- 
říme-li u nich gerundivum přidáním přípony — ,ing‘, jako např. sum, 
summing“, ne však jen soubor položek, jež měří „pravopis“ obecně.
Vezměme např. následující položku testu: „Vypočtěte sílu stěny 
trubice, jejíž vnitřní obvod měří 9 ti a vnější obvod 21 n. Odpověď:
a. 12 n, b. 12, c. 6 n, d. 6, e. 3.“ Je obtížné určit, jak taková položka 
může pomoci při zjišťování bezprostředních výsledků učení určitému té­
matu z matematiky (ačkoli bychom jí určitě mohli použít k jiným 
účelům, jak bude uvedeno v následujících odstavcích). Příčinou toho je, 
že tato položka staví na znalosti ne jednoho, ale dvou různých principů 
vyššího řádu, za prvé principu vztahu mezi obvodem a průměrem, za 
druhé principu, jejž lze velmi snadno demonstrovat nákresem a podle 
něhož se vnější průměr trubice rovná vnitřnímu průměru plus dvoj­
násobné síle trubice. Pokud by někdo nebyl s to tuto položku správně 
řešit, nebylo by možno z tohoto neúspěchu vyvodit, zda 1. neznal první 
princip, 2. neznal druhý princip, 3. neznal žádný z principů, 4. znal 
oba principy, ale na základě vrozené omezenosti rozumových schopností 
nebyl s to „dát oba principy dohrom^jy“ při řešení nového problému. 
Proto nelze položky tohoto typu použít k získání přímého údaje o tom, 
zda žák zvládl specifický cíl. Abychom takový údaj získali, potřebujeme 
položku, jež testuje znalost prvního principu přímo a jednoznačně, 
např.: „Jak se od sebe liší průměr dvou rour, z nichž obvod jedné měří 
21 t i  a obvod druhé 9 j i  ?“ Navíc potřebujeme další položku, jež měří 
znalost druhého principu; mohl by to být nákres příčného průřezu rourou 
s vyznačením hodnot vnitřního a vnějšího průměru — úkolem by bylo 
odpovědět na otázku: „Jaká je síla roury?“
Abychom zjišťovali bezprostřední výsledky učení, je třeba konstru­
ovat „testy“, jejichž položky mají následující vlastnosti:
1. kladou otázky, jež přímo odrážejí definovaný cíl učení;
2. přizpůsobují se třídě výkonů, o nichž bylo učícímu se subjektu
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sděleno, že představují výkon, jehož má dosáhnout na konci určité etapy 
učení:
3. reprezentují tuto třídu výkonů, aniž by bylo možno jich dosáhnout 
pouze znovuvybavením verbálních řetězců na základě toho, čemu se 
v hodině učilo (s výjimkou případů, kdy cílem samým je specifické ver­
bální znovuvybavení).
Jinak řečeno, měření specifických výsledků učení nemůže být ře­
šeno sestavováním položek, které by byly „snadné“ nebo „těžké“ v tom 
smyslu, že by vyžadovaly použití způsobilostí jiných než těch, které 
měly být specificky vytvořeny v daném úseku učení. Není to ani typ 
dotazů, jejichž obecná forma by měla být před žákem skryta. Cílem 
takového měření není zvyšovat protiklad mezi výkony žáků, naopak, 
jeho účelem je  porovnat výkon každého žáka s nějakým vnějším standardem 
(měřítkem), jenž reprezentuje vymezený cíl učení.
Z naší diskuse by mělo být jasné, že prvotním důvodem k přímému 
měření výsledků procesu učení v nějakém cvičení nebo hodině je zjistit, 
zda bylo dosaženo cílů vyučování. Jestliže žák v takovém testu nepro­
káže požadovaný výkon, je třeba, aby pokračoval v učení danému tématu. 
Je neúčinné, a dokonce bez užitku, aby se snažil osvojovat si další téma, 
především vzhledem k hierarchické podstatě vědění, jak byla popsána 
v 7. kapitole. Ať již „opakováním“ téhož vyučovacího postupu, nebo 
použitím ještě podrobněji a dokonaleji „řízené“ formy vyučování je 
třeba nějak dosáhnout vymezeného cíle vyučování, má-li být u tohoto 
žáka následující učení alespoň minimálně účinné. Cílem testů uvedeného 
typu je určit, zda učení, o němž jsme předpokládali, že k němu má dojít, 
se opravdu uskutečnilo.
ZJIŠŤOVÁNÍ ZOBECNITELNOSTI VĚDĚNÍ. Obecné cíle 
vyučování většinou zahrnují i generalizaci neboli transfer vědomosti. Je 
třeba měřit i dosahování těchto cílů. Uvidíme, že účel takového měření 
je jiný, než byl přisouzen zjišťování, jak se dosahuje bezprostředních 
cílů učení. Smyslem tohoto druhého typu zjišťování je předpovědět za­
měření dalšího vyučování.
Je třeba očekávat, že se mezi žáky objeví podstatné individuální 
rozdíly v rozsahu zobecnění, jež jsou s to prokázat, když se naučili da­
nému tématu nebo souboru principů. Zčásti je tato rozdílnost ve způso­
bilosti pro transfer vědomostí důsledkem různého rozsahu předchozího 
vědění, jež si osvojili. Částečně však může také záviset na vrozených
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rozdílech v intelektuálních schopnostech. Můžeme očekávat, že se tyto 
rozdíly, ať již jsou jakéhokoli původu, výrazně objeví v jakémkoli měření 
jehož cílem je zjistit rozsah zobecnitelnosti vědomostí.
Jen velmi nesnadno objevujeme ve většině publikovaných standard­
ních výkonových testů, že by při konstrukci jejich položek byly sledová­
ny nějaké navzájem sladěné cíle. Získáváme naopak dojem, že bylo po­
užito mnoha rozdílných principů, často zcela nejednotným způsobem, 
takže testy, jež jsou výsledkem takových postupů, poskytují ve skuteč­
nosti celou sbírku skóre. Má-li však být cílem takového měření předpo­
věď, jakým směrem má postupovat další vyučování u jednotlivých žáků, 
je zřejmé, že je třeba uplatnit mnohem systematičtější přístup k takovému 
měření. Důmyslný pokus odvodit systematickou metodu pro měření 
transferu vědomostí byl uskutečněn Bloomem a jeho spolupracovníky 
(1956). Tito autoři popisují transfer vědomostí jako cíl pod kategoriemi 
„pochopení“, „aplikace“, „analýza“, „syntéza“ a „hodnocení“ . Každý 
z těchto typů zobecnění je definován a doložen řadou testových položek 
z různých obsahových oblastí. Na vysokoškolské úrovni vedlo použití 
takových kategorií cílů v mnoha případech k významnému zdokonalení 
plánování vyučování a měření jeho výsledků (Dressel, 1954).
Práce Blooma a jeho kolegů popisuje mnoho různých druhů měření, 
o nichž lze právem říci, že zjišťují transfer vědomostí. Lze rozlišit dvě 
důležité dimenze takového měření. První z nich dokládají položky, jež 
měří šíři zobecnitelnosti osvojeného principu. Toho se dociluje popisem 
nové konkrétní situace a dotazem na žáka, zda tato situace je nebo není 
příkladem daného principu. Jako příklad uvedeme položku, jež dokládá 
měření takového cíle (zde nazvaného „pochopení“ — Bloom et al., 
1956, s. 99):
Jestliže je relativním pohybem vodiče a magnetického pole indukován elektrický 
proud, jeho směr vytváří magnetické pole, jež je v protikladu k pohybu. Tento princip 
je ilustrován
A — magnetem, přitahujícím hřebík,
B — elektrickým generátorem nebo dynamem,
C — pohybem jehly kompasu,
D — elektrickým zvonkem.
Za předpokladu, že žák již zná princip, který je formulován v úvodní 
části této položky, připomene se mu znovu. Hlavním smyslem položky 
je ověřit, zda byl princip osvojen dostatečně široce, aby to umožnilo po­
žadované rozpoznání příslušného příkladu.
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Druhou dimenzi transferu vědomostí dokládá kategorie, kterou 
Bloomova práce nazývá „syntézou“ . Zde uvedené položky se v podstatě 
snaží určit, zda může žák vytvářet nové principy vyššího řádu. Tato čin­
nost ovšem zahrnuje řešení problémů a lze ji chápat jako příklad zobec­
nění vědomostí ve vertikálním, nahoru směřujícím směru. Jedna z po­
ložek např. předkládá studentovi báseň o čtyřech verších a žádá ho, aby 
přidal další čtyřverší. Prohlašuje se, že student musí „dosáhnout nové 
organizace myšlenek“. Jinými slovy musí sestavit — bez jakéhokoli 
zvláštního vedení — některé principy při konstrukci nového principu, 
jenž má být použit k řešení určitého problému.
DVA DRUHY ZJIŠŤOVÁNÍ. Rozhodnutí o způsobu zjišťování 
výsledků učení jsou nesmírně závažná pro celou oblast vyučování. Nelze 
najít lepší vedení při formulaci otázek, z nichž se zjišťování skládá, než 
jasné a jednoznačné vymezení cílů učení. Je ovšem třeba rozeznávat 
dva druhy cílů a to vede i k vývoji dvou druhů prostředků zjišťování. 
Za prvé je třeba zjistit, zda si každý jednotlivý žák skutečně osvojil 
výkony, jež byly stanoveny jako specifické cíle. Za druhé, do procesu 
zjišťování způsobilostí žáků je třeba také zahrnout obecnější cíle, dané 
možností transferu vědomostí. Je zapotřebí testů obou typů a neměly 
by být zaměňovány. Prvního typu užíváme k zjištění, čemu se žák na­
učil nebo nenaučil, druhý typ je nejužitečnější pro predikci toho, čemu 
a jak se má žák v nejbližší budoucnosti učit.
PRIORITA V ROZHODOVÁNÍ V OBLASTI 
VZDĚLÁVÁNÍ
Popsali jsme řadu druhů rozhodnutí, jež všechny ovlivňují primární 
funkci systému běžné školní praxe: umožnit jednotlivému žáku co nej- 
účinnější učení. Tato rozhodnutí se, stručně vyjádřeno, týkají:
1. cílů učení,
2. struktury osvojovaného vědění,
3. motivace,
4. podmínek učení,
5. možnosti přenosu vědomostí,
6. zjišťování výsledků.
V nejjednodušší formě vzdělávacího systému — tvořeného žákem
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a učitelem „na obou koncích klády“ — je zřejmé, že všechna tato roz­
hodnutí musí realizovat ona ohromně moudrá osoba — učitel. Avšak 
moderní vzdělávací systém počítá často s vyšším stupněm specializace, 
než jaký je v tomto případě, zvláště proto, že pravděpodobnost najít 
někoho dostatečně moudrého, kdo by uskutečnil všechna tato rozhodnutí, 
se neustále zmenšuje. Kromě učitelů se nyní podílí na rozhodnutích
0 cílech učení mnoho lidí — skupiny rodičů, administrátorů škol, uni­
verzitních odborníků, autorů učebnic a řada dalších. (Cíle, o nichž roz­
hodují, nejsou vždy přesně definovány či dokonce ani zveřejňovány, 
ale nicméně jsou vybírány.) Struktura vědění, jež má být sdělováno, je 
určována autorem učebnice nebo pracovního sešitu či autorem filmu
1 řadou dalších podmínek učení. Podmínky ovlivňující transfer vědo­
mostí, i když mohou být ovlivněny rozhodnutími učitele, jsou často ome­
zovány zvyklostmi, prostorovými možnostmi i dalšími odbornými pro­
blémy. Autoři „standardizovaných testů“ uskutečňují již po mnoho let 
řadu důležitých rozhodnutí o zjišťování výsledků, což, jak se zdá, posílilo 
představu, že pouze oni vědí, jak klást žákům otázky.
Specializace ve vzdělávacím systému je nepochybně nutná. Co tedy 
zůstává úkolem učitele? V jakém pořadí, z hlediska jejich závažnosti, 
má učitel přistupovat k následujícím šesti typům rozhodnutí, pokud zů­
stávají obsahem jeho činnosti? Abychom odpověděli na tuto otázku, 
musíme vzít v úvahu především ty učitelovy funkce, jejichž úspěšné 
plnění je v nejvyšší míře závislé na dynamických mezilidských vztazích. 
Učitel má mít takové funkce, které by mohl plnit průměrně moudrý, 
vyzrálý dospělý člověk, aniž by si musel osvojit nemožně rozsáhlé množ­
ství speciálních odborných vědomostí. Posuzováno z těchto hledisek, 
mohli bychom uvést kategorie učitelova rozhodování v následujícím před­
nostním pořadí:
1. MOTIVACE. Žádný soubor rozhodnutí není jasněji závislý na 
osobních interakcích s žákem než ten, který se týká motivace. Vytváření 
a oživování osobních cílů a hodnot i formování jejich vztahů k speci­
fičtějším motivům dosažení vysokého výkonu může být nejlépe realizo­
váno osobou, jež je autoritou v každodenním životě vyvíjejícího se jed­
notlivce. Nezdá se, že by vývoj v oblasti vzdělávání směřoval k specializaci 
této funkce v osobě nějakého „odborníka na vedení“ . Takovým od­
borníkem by měl být každý učitel.
2. PŘENOSITELNOST VĚDĚNÍ. Pokud chápeme učitele jako
247
člověka, jenž diskutuje o myšlenkách (spíš než aby je vštěpoval), pak 
tato funkce je klasickou funkcí učitele. Do určité míry a za vhodných 
okolností mohou tuto funkci plnit i ostatní žáci. Avšak ať již se na ní 
podílí kdokoli, zdá se, že zjemňování, zdokonalování a propracovávání 
osvojeného vědění je procesem, jenž může být nejlépe uskutečňován 
interakcí mezi lidmi. Schopný učitel si osvojil řadu různých metod, jak 
vést diskuse, jež pomáhají zobecnitelnosti vědomostí.
3. ZJIŠŤOVÁNÍ VÝSLEDKŮ. Učitel by měl být nejpovola­
nější osobou, která ví, jaké otázky klást žákům. Učitelé by se měli této 
funkci věnovat s velkou odpovědností a měli by si osvojit řadu technik, 
jež jsou nutné k jejímu plnění. Do jisté míry je testování nutně specia­
lizovanou funkcí a je třeba, aby za další vývoj jeho metod přebírali od­
povědnost odborníci.
4. PODMÍNKY UČENÍ. Ačkoli by se měl učitel nepochybně 
i nadále podílet na určování podmínek učení, rýsuje se zřetelně možnost, že 
pro řadu obsahových partií bude účinnějším postupem projektováni těch­
to podmínek předem. Volba podmínek učení jako specializovaná funkce 
vyžaduje často profesionální znalosti psychologa učení.
5. STRUKTURA OSVOJOVANÉHO VĚDĚNÍ. Vymezování 
struktur učení bylo po řadu let specializovanou funkcí, v níž hrál učitel 
malou úlohu (výjimkou byly některé případy ve vyučování na 
vysoké škole). Ideálně vzato, bylo by patrně rozumné, aby struktura 
učení souboru poznatků byla určována lidmi s odbornými „obsahový­
mi“ znalostmi ve spolupráci s pedagogickým psychologem.
6. C ÍLE UČENÍ. Také rozhodnutí v této záležitosti jsou v jistém 
smyslu „specializována“ a přesahují oblast učitelovy odpovědnosti. 
Rodiče, odborníci, představitelé větších nebo menších společenství 
(obcí, měst atd.) — všichni se určitým způsobem podílejí na určování 
cílů vyučování. Avšak tyto cíle musí být zároveň definovány v pojmech 
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10. P R O S T Ř E D K Y  U Č E N Í
Rozhodnutí, jež ovlivňují učení, byla popsána v předešlé kapitole. 
Jsou-li moudrá, vedou k účinnému učení, nejsou-li, je učení málo in­
tenzívní a často neúčinné. Funkcí vzdělávacího systému je také realizo­
vat toto rozhodnutí; v současné době má k dispozici množství různých 
prostředků, jež může přibrat k spolupráci. Nejsou to jen školní tabule 
a učebnice, ale také projektory a magnetofony, televizní okruhy a počí­
tače. Každý z těchto prostředků může být nadto nasazen na různých 
místech vyučovacího procesu a použit velmi různým způsobem. Může 
se stát jeho součástí nebo dokonce do určité míry nahrazovat výkladovou 
hodinu, kontrolní přednesovou hodinu, skupinovou diskusi, názorné 
předvedení, pokus i laboratoř.
Smyslem této kapitoly je pojednat o těchto prostředcích učení, 
popsat funkce, jež mohou plnit jako podpora účinného učení. Prvním 
úkolem přitom bude znovu obecně popsat vyučovací situaci. Nato bude 
teprve možno uvažovat o funkcích, jež jednotlivé prostředky mohou ve 
vyučování plnit, i o těch, které plnit nemohou. Pak bude možno systema­
ticky popsat různé druhy uspořádání vzdělávací situace — různé „formy“ 
vyučování. Přednáška, výkladová hodina, diskusní hodina, cvičení v la­
boratoři — každá z těchto forem potenciálně zahrnuje různé organizační 
podmínky pro nasazení zmíněných prostředků a různých způsobů jejich 
použití v dnešním i budoucím vzdělávacím systému.
VYUČOVACÍ SITUACE
Základním prvkem vyučovací situace je žák, v němž právě probíhá 
proces učení. Většina předešlých kapitol se zaměřila na popis změn, 
jež znamenají učení, a na to, jak je navozovat. Poněkud odlišné hledisko
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musíme zaujmout, abychom vymezili předmět této kapitoly, totiž určitý 
pohled „žáku přes rameno“ . Prostředí, ve kterém se žák učí, obsahuje 
mnoho složek, jež učení významně ovlivňují. Ve svém souboru vytvářejí 
to, co tvoří vyučovací situaci.
JEDNOTLIVÉ SLOŽKY VYUČOVACÍ SITUACE
Pomineme-li na okamžik vnější podobu vyučovací situace, můžeme 
určit několik různých funkcí, jež musí její složky plnit. Většinou se
0 nich mluvilo již v předchozích kapitolách. Představují různé cesty, 
jimiž prostředí působí na učící se subjekt.
1. PREZENTACE PODNĚTU. Každý typ učení předkládá ně­
jaký podnět, a tyto podněty musí být většinou umístěny mimo žáka, 
v jeho učebním prostředí. Má-li se subjekt učit řetězci, musí být zajištěno 
vnější vodítko pro každý článek, i když se později může stát zbytečným. 
Má-li dojít k mnohonásobné diskriminaci, musíme předkládat podněty, 
jež má subjekt diskriminovat, a to tak, aby bylo možno odlišit správná 
spojení od spojení nesprávných. Mají-li být osvojovány pojmy, je třeba 
předložit vhodné množství různých předmětů nebo objevů, jež zastupují 
třídu pojmu. Jde-li o učení principům, musí být žáku nějak předvedeny 
podnětové předměty, na něž mají být principy aplikovány. Pro řešení 
problému musí být obdobně vyjádřena a předložena „problémová si­
tuace“ . Je zřejmé, že tyto různé podněty mohou být předloženy různým 
způsobem — jako předměty, které již v prostředí žáka existují, nebo 
pomocí obrázků, knih či ústního sdělení.
2. ZAMĚŘENÍ POZORNOSTI A DALŠÍCH AKTIVIT ŽÁKA. 
Složky prostředí působí na žáka také tím, že zaměřují jeho pozornost na 
určité podněty nebo stránky podnětových předmětů a jevů. U  velmi ma­
lých dětí plní tuto funkci výrazná nebo náhlá změna stimulace. Velmi 
brzo ji mohou nahradit ústní příkazy a ještě později písemné pokyny 
typu „Všimněte si počtu elektronů ve vnějším okruhu“ nebo „Podívejte 
se na obrázek č. 23“. Takovými instrukcemi mohou být usměrňovány
1 jiné činnosti, jak ukazují výroky „Vzpomeňte si, jak definujeme přímku“ 
nebo „Doplňte následující větu“ . Tyto aktivity samy o sobě nejsou uče­
ním; jsou jednoduše činnostmi, jež musí učící se subjekt uskutečnit, 
aby byly vytvořeny vhodné podmínky pro učení. Verbální pokyny tohoto 
druhu mohou být předkládány ústně nebo písemně.
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3. SDÉLENÍ MODELU KONEČNÉHO VÝKONU. Již něko­
likrát byl zdůrazněn význam funkce, kterou plní informace o obecné 
podstatě výkonu, jenž má být osvojen. Podat takovou informaci je možno 
nejedním způsobem a lze k tomu použít mnoha různých složek vyučo­
vací situace. Ve většině případů je model výkonu, jenž je po ukončení 
učení očekáván, sdělován ústně nebo písemně.
4. POSKYTNUTÍ VNĚJŠÍCH NÁPOVÉDÍ. Při učení řetězcům 
i mnohonásobným diskriminacím je možno ve vyučovací situaci zajistit 
vodítka k vytvoření správného sledu spojů nebo k zvýšení odlišitelnosti 
podnětů. S postupem učení je možno tato vnější vodítka nechat postupně 
„mizet“, pokud jich již není třeba. Podněty, jež plní funkci vnějších 
vodítek, mohou mít nejrůznější formy. Mohou mít podobu obrazu, kdy 
je např. sled článků znázorněn na diagramu, jejž čteme zleva doprava. 
Mohou to být i sluchová vodítka, chceme-li např. zdůraznit rozdíly ve 
zvukové podobě francouzských slov „rue“ a „rouge“ . K obojímu účelu 
se často užívá verbálních podnětů, jež mohou sloužit i jako rozlišující 
„kódové články“ ve verbálních řetězcích. V příkladu Gilberta (1962) 
o osvojování barevných kódů pro elektrické odpory se používá slovo 
„pence“ jako spojující článek mezi výrazy hnědý a jedna, a slovo „nicota“ 
jako článek mezi výrazy černý a nula.
5. ŘÍZENÍ SMĚRU M YŠLEN Í. Učí-li se člověk principům 
a zvláště přijímá-li učení podobu řešení problémů, mohou vnější instrukce 
řídit směr vybavovaných vnitřních spojovacích prvků (myšlenek). Jak 
již bylo popsáno, domníváme se, že takové řízení působí k zvýšení 
účinnosti tím, že redukuje výskyt nepříslušných „hypotéz“ . Obecně 
pak instrukce, jež plní tuto funkci „narážek“ a „návrhů“, mají formu 
ústních nebo písemných textových údajů.
6. NAVOZOVÁNÍ TRANSFERU VĚDOMOSTÍ. Vytvářet před­
poklady pro transfer osvojených pojmů a principů na nové situace je 
možno velmi různým způsobem. Jedním z nejvýhodnějších je vedení 
diskusí. Jde ovšem o zvláštní druh interakce mezi žákem a jeho prostře­
dím a nelze přesně určit, jaké formy nabude v různých okamžicích sti­
mulace z prostředí. Proces je nejčastěji uváděn nějakou verbálně vyjá­
dřenou otázkou, navozující některý z typů „řešení problémů“ . Jinou 
důležitou metodou je postavit jedince více nebo méně přímo do nějaké 
problémové situace, aniž bychom ji verbálně popisovali. Tuto funkci 
může plnit i předvedení pokusu v přírodních vědách. K navození pro­
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blémové diskuse je možno velmi účinně použít i film, jenž vysoce re­
álným způsobem „zavádí žáky do situace“ .
7. ZJIŠŤOVÁNÍ VÝSLEDKŮ UČENÍ. Pomocí vnějšího pro­
středí je rovněž možno zjistit, v jakém rozsahu dosáhl žák specifických 
celkových i dílčích cílů učení. Dosahuje se toho tím, že žák je promyšleně 
zaváděn do reprezentativních problémových situací, jež konkrétně od­
rážejí způsobilost, jíž se měl podle očekávání naučit. Nejčastěji se mu 
kladou otázky. I když je myslitelné, že by si žák sám pro sebe mohl for­
mulovat otázky, na něž má odpovídat, je to i pro zkušeného dospělého 
učícího se člověka velmi obtížné. Je proto lépe, přijdou-li tyto otázky 
z nestranného zdroje, takže nebudou ovlivněny přáními žáka, ale budou 
přesně představovat cíl učení.
8. ZAJIŠŤOVÁNÍ ZPĚTNÉ VAZBY. V úzké spojitosti s určová­
ním výsledků učení je poskytování zpětnovazební informace, týkající se 
správnosti žákových odpovědí. Po otázkách kladených žáku a po jeho 
odpovědích musí ihned následovat informace, jež mu sděluje, zda jeho 
odpověď byla správná nebo chybná. Někdy se tato zpětnovazební funkce 
ze strany prostředí dá velmi jednoduše uspořádat: výslovnost cizojazyč­
ného slova může žák srovnat s tou, kterou slyší z magnetofonového pásku; 
barva roztoku může indikovat přítomnost prvku, jejž hledá. Jindy může 
být tato záležitost složitější — např. v případě, kdy posuzujeme přimě­
řenost pojednání, které žák napsal a v němž popisuje pozorovaný jev, 
a výsledek mu máme sdělit.
Těchto osm funkcí představuje různé cesty, jimiž působí prostředí 
na žáka; představují vnější podmínky učení, jež, pokud jsou spojeny 
s určitými předpokladovými způsobilostmi v učícím se subjektu samém, 
vedou k požadované změně jeho výkonu. Je jasné, že existuje mnoho 
způsobů, jak tyto podmínky učení ve vnějším prostředí vytvářet, a užívá 
se k tomu mnoha kombinací předmětů, pomůcek a verbálních sdělení. 
Přesto však není patrně při projektování vnější situace učení nejdůleži­
tějším poznatkem to, že ve většině případů je k dispozici několik alter­
nativních způsobů pro realizaci téže funkce. Významnější je spíše názor, 
že pro plnění určité funkce jsou určité prostředky vzájemného působení 
mezi žákem a jeho prostředím velmi neúčinné. Proto je třeba při jejich 
volbě pečlivě uvážit charakteristiky různých vyučovacích prostředků 
z hlediska plnění těchto funkcí.
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PROSTŘEDKY VYUČOVÁNÍ
Termínu vyučovací prostředky (média) se zde užívá pro označení 
různých druhů složek učebního prostředí, jež vytvářejí stimulaci, půso­
bící na učící se subjekt. V tomto širokém smyslu je většinou nej důle­
žitějším zdrojem takové stimulace učitel. Kromě něho existují různé 
předměty a pomůcky, od učebnic až k televizním přijímačům, jejichž 
obecnou funkcí je zajišťovat pro žáka potřebné údaje. Není naším úmys­
lem zlehčovat význam učitele tím, že z hlediska funkce vytvářet stimulaci 
v učení uvažujeme o něm i o technických prostředcích zároveň. Technic­
ké systémy mohou ovšem plnit účinně tuto funkci pouze tehdy, je-li 
jejich stimulační obsah určován lidmi, kteří respektují cíle vyučování. 
Přesto je poučné vymezit všechny zdroje stimulace v prostředí, jež žáka 
obklopuje, a připočíst k nim tedy i učitele.
Některé prostředky vyučování tvořily součást učebního prostředí 
po dlouhou řadu let. Kromě učitele sem patřily tištěný nebo psaný 
materiál, zprostředkovaný školní tabulí a učebnicemi, předměty v pů­
vodní své podobě, vřazené přímo do vyučovací situace, i fotografie a kres­
by. Novými vyučovacími prostředky jsou filmové záběry, předkládané 
filmovým projektorem nebo televizí, a vyučovací stroje, jež můžeme po­
važovat za kombinaci vlastností knihy a obrázků s některými dalšími 
vyučovacími funkcemi. Pro které účely se tyto různé prostředky hodí, 
pro které se nehodí nebo jsou přinejmenším relativně neúčinné?
PŘEDMĚTY VE VYUČOVÁNÍ
Podněty pro vyučování dítěte v předškolním věku jsou především 
předměty jeho úzce vymezeného světa: jeho hračky, nábytek v jeho 
domově, jednoduché nástroje, jichž užívá, země a stromy, telefonní sloupy 
a ulice a ovšem i lidé, s nimiž se stýká. Začne-li dítě chodit do školy, 
soubor takových předmětů se poněkud mění. Nyní se setkává se zvlášt- 
* nimi sbírkami listů, lastur či minerálů, jež mu souhrnně předvádějí jed­
notlivé věci, s nimiž se dříve setkávalo. Navíc jsou zde jiné předměty,, 
jež dosud nikdy nevidělo, nové druhy zvířat a rostlin nebo zvlášť konstruo­
vaných kostek. Používání předmětů jako podnětů pak pokračuje po 
celou dobu jeho školní docházky, přičemž se předměty samy stávají 
propracovanějšími a složitějšími. To platí zvláště o přírodovědné labo­
ratoři, kde novými předměty mohou být chemikálie, roztoky, různé
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odrůdy živočichů a rostlin i přístroje, jako rovnoramenné váhy, mikro­
skopy, ampérmetry a chronometry.
Vyučování musí být zásadně založeno na stimulaci poskytované 
předměty a jevy (tj. i změnami předmětů), ovšem s tím, že těmito objekty 
mohou být i lidé. Jak bylo zdůrazněno v 5. kapitole, předměty a jevy 
jsou oněmi podněty, od nichž se odvozují pojmy. Ačkoli se vyučování 
stává silně závislým na verbální komunikaci, slova pouze „zastupují“ 
věci, jež lze jinak přímo pozorovat. To je hlavním důvodem, proč učitelé 
přírodních věd kladou takový důraz na laboratoř a cvičení v přírodě. 
Přírodovědné znalosti jsou koneckonců závislé na přímém pozorování 
věcí a jevů.
Je přirozené, že předměty, jichž se má ve vyučování použít, musí 
být pečlivě voleny. Má-li např. být docíleno mnohonásobných diskri­
minací mezi různými druhy minerálů, je třeba pečovat o to, aby vzorky 
byly voleny tak, aby zdůrazňovaly rozdílné vlastnosti. Má-li si žák osvo­
jit sečítání kvantitativních jednotek, je třeba mu poskytnout soubor 
předmětů (kostek) odstupňované velikosti. Má-li dojít k osvojení pojmu 
magnetické přitažlivosti, musíme použít vhodné řady magnetů a ozna­
čení pólů. Pro výběr předmětů, jichž užijeme jako prostředků vyučování, 
má tedy rozhodující význam typ učení, jež předpokládáme.
NÁZORNÝ POKUS
Názorné předvedení a pokus se skládají ze skutečných předmětů, 
jež necháme typickým způsobem vzájemně působit, takže dojde k před­
vedení jevu nebo souboru jevů. Vodu můžeme zahřívat až do varu, 
kovové koule necháme valit se po nakloněné rovině, kyslík, vylučovaný 
při chemické reakci, může být shromažďován v obrácené nádobě atd. Jev 
sám je právě tak podnětovou situací jako předvedení předmětů samých. 
Stejně účinně mohou v mnoha případech plnit funkci vytváření podnětové 
situace jevy, jež mohou být výsledkem žákovy samostatné činnosti 
v laboratoři. Obecně řečeno, funkce názorného pokusu ve vyučování 




Existuje řada situací, v nichž učitelův ústní projev může zajistit 
všechny potřebné vyučovací funkce. To však neplatí o každé situaci. 
Bude třeba uvážit všechny možnosti, jež může při vyučování tento pro­
středek plnit, včetně některých důležitých omezení.
1. PREZENTACE PODNĚTU. V pokročilejších formách vyučování 
mohou být podněty předkládány přiměřeně slovně. Oběh Země kolem 
Slunce může být spíše popsán, než přímo pozorován. Postup projedná­
vání návrhu zákona v Kongresu je možno verbálně popsat. Ústně může 
být uskutečněna vhodná konverzace v cizím jazyku. Existují však 
reálné hranice využití ústní komunikace k prezentaci podnětů. Učitel 
fyziky by patrně pociťoval jako velký nedostatek, kdyby měl být odkázán 
pouze na ústní sdělení při popisu pohybu vln. Popis veřejné schůze ne­
bude asi uspokojivým podnětem v učení ve srovnání s přímým pozoro­
váním nebo s filmovým záznamem městské schůze.
2. ZAMĚŘENÍ ŽÁKOVY POZORNOSTI A A KTIVITY. To­
muto účelu slouží ústní sdělení velmi dobře. Pro nižší třídy je nesnadné 
najít prostředek, jenž by je mohl nahradit. V pozdějším období vzdělá­
vání se mohou tištěné a obrazové materiály vyrovnat svou účinností 
ústní komunikaci.
3. SDĚLENÍ MODELU KONEČNÉHO VÝKONU. Zdá se, že 
z hlediska této funkce nemá ústní komunikace zásadně převahu nad ostat­
ními prostředky. Konečný výkon může být někdy vhodněji sdělován 
v tištěné nebo obrazové formě. Je-li cílem např. „výpočet rovnováhy 
v chemických roztocích“, pak otištěný vzor „25 N“ je určitě dobrým 
modelem výkonu, jenž je požadován. Ústního sdělení je ovšem třeba 
tam, kde sám konečný výkon je promluvou, např. při sestavování vět 
v cizím jazyku nebo při přednesu řečnického cvičení.
4. POSKYTNUTÍ VNĚJŠÍCH NÁPOVĚDÍ. Při plnění této 
funkce může být ústní komunikace zvlášť účinná v nižších třídách. 
Motorickým řetězcům, obsaženým v psaní a čtení písmen, můžeme např. 
pomáhat ústními pokyny typu „Napřed dlouhou čáru dolů“, „Pak 
krátkou čáru blízko horní linky“ atd. Nápovědi lze podat také tištěnými 
pokyny, jakmile se žák naučil číst — jak ukazují četné programované 
učební texty (Klaus, 1965).
5. ŘÍZENÍ SMĚRU M YŠLEN Í. Žádáme-li, aby žák dokázal 
pravdivost údaje
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8 x  3 +  16 =  5 x  8,
můžeme vést jeho myšlení otázkami typu „Přemýšlejte, zda můžete 
najít jiné označení pro číslo 16“ — a podle potřeby i jinými otázkami, až 
mu umožníme dospět k výrazu
8 X 5 =  8 X 5.
I zde platí, že takové řízení může být dáno v tištěné formě, jak účinně 
dokazují programované texty.
6. n a v o z o v á n ! t r a n s f e r u  v ě d o m o s t í , otázku, jež
navozuje tento proces, můžeme předložit ústně. Jestliže se student již 
naučil principům rozdělení moci mezi zákonodárnou, výkonnou a soud­
covskou složku vlády, můžeme mu položit asi takovou otázku: „Jakými 
prostředky lze zákonně omezit soudcovskou moc ?“ Názorná demonstrace 
využívající reálné předměty nebo obrázky může také vytvořit podmínky 
pro transfer vědomostí. Často nakonec navazuje diskuse.
7. ZJIŠŤOVÁNÍ VÝSLEDKŮ UČENÍ. Učitel uskutečňuje často 
tuto funkci zadáváním ústních otázek. Avšak tato metoda má své určité 
hranice. Osvojení pojmů a principů můžeme měřit také pomocí tištěných 
materiálů a v mnoha případech vyžaduje tento úkol využití obrázků a dia­
gramů.
8. ZAJIŠŤOVÁNÍ ZPĚTNÉ VAZBY. Také tuto funkci může plnit 
ústní komunikace. Značným podílem učitelovy konverzace s malými 
dětmi mohou být výroky, jako „ano“, „dobře“, „to je správné“, sdě­
lované v okamžiku, kdy žák nebo žáci dosáhnou cílů vyučování. U starších 
žáků se potřeba takových „ústních zpevnění“ silně snižuje, protože žák 
je s to ověřit si svůj vlastní výkon nějakým vnějším nebo svým vlastním 
vnitřním měřítkem.
Všechny tyto funkce mohou být tudíž realizovány ústní komunikací, 
a snad právě z tohoto důvodu se zdá být představa učitele a žáka, kteří 
se houpají na kládě a přitom spolu diskutují, vhodným modelem vyučovací 
situace. Avšak mnoho z uvedených funkcí může být plněno jinými 
prostředky — např. tištěným materiálem a obrázky. A některé předměty 
vyžadují i něco jiného než ústní komunikaci: mnoha věcem v přírodních 
vědách a v matematice nelze učit bez odkazu na stimulaci, jež zahrnuje 
skutečné předměty a jevy.
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TIŠTĚNÉ JAZYKOVÉ PROSTŘEDKY
Tradiční součástí vyučovací situace jsou také knihy, brožurky a jiný 
tištěný materiál. V pokročilém stadiu vzdělávání je využití knih jako 
prostředků vyučování ve srovnání s použitím jiných prostředků poměrně 
vysoké. Je však pozoruhodné, že ústní diskuse plní určitou vyučovací 
funkci dokonce ještě na úrovni postgraduálního studia. Zkušený uni­
versitní učitel může odvodit většinu svého vyučovacího působení z knih 
a vědeckých časopisů; a přece i on považuje za nutné diskutovat se svými 
kolegy o myšlenkách, jež nachází v knihách. Na opačném konci procesu 
vzdělávání — na jeho počátku — může tištěná komunikace vykonat 
velmi málo: prezentace reálných předmětů, spojená s ústní komunikací, 
je typickým způsobem vyučování v elementárních třídách. Proto učení 
čtení je ústřední událostí, od níž se datuje rostoucí závislost na tištěných 
prostředcích s postupem školního vzdělávání.
Za předpokladu, že žák je vybaven příslušnými vědomostmi, je vyu­
čování pomocí knih většinou pozoruhodně rychlým a účinným procesem. 
Ačkoli nejsou k dispozici přesné údaje, musí být čas, vynaložený na ústní 
komunikaci, nejméně třikrát až čtyřikrát delší, než vyžaduje vyučování 
pomocí učebnic. Pro naprostou většinu předmětů, jimž se vyučuje 
v prvních letech školní docházky, může být a většinou je tištěné sdělení 
hlavním prostředkem vyučování. Je-li tištěný text kombinován s obrázky 
a diagramy (jak tomu bývá např. u dobrých textů z fyziky pro vyšší stup­
ně škol), může být nebezpečí krajního verbalismu podstatně omezeno 
a pomocí knihy může být realizována značná část vyučování v poměrně 
krátkém čase, použije-li ji žák, jenž umí číst a s knihou pracovat. Jestliže 
na této úrovni vzdělávání plní někdy učebnice neúčinně funkci vyučo­
vacího prostředku, pak to můžeme mnohdy připsat obtížím, jež nepramení 
z tohoto prostředku samého: buď žák si neosvojil dosud předpokládaný 
podklad vědění, nebo neumí číst a s knihou pracovat, nebo obojí.
I pro tištěné prostředky existují ovšem další omezení. Vyplývají 
z toho, jak věty tištěného textu působí ve vyučovací situaci. Mnoho 
učebnic je především napsáno špatně z hlediska vytváření vhodných 
podmínek učení. Zaměřuje např. text, jenž uvádí určité téma, pozornost 
na vhodné podněty ? Informuje žáka o rázu výkonu, jemuž se má naučit ? 
Užívá nápovědí, kde je jich třeba, a vede směr žákova myšlení? Ověřuje 
v častých intervalech výsledky učení a poskytuje učícímu se jedinci zpět­
nou vazbu ? Řada tištěných textů by z hlediska plnění těchto nezbytných
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funkcí ve vyučování dosáhla velmi nízkého hodnocení. Většinou žák 
provádí tyto funkce sám, když získá tolik zkušeností, jako má vysokoškolský 
student. Nelze ovšem očekávat, že si žák pátého ročníku na základě 
pouhého čtení osvojí tolik tnnění samoučení. Nedostatky běžných tiš­
těných textů jako prostředků vyučování se často výrazně ukáží těm, kdož 
se pokoušejí napsat učební programovaný text.
Možnosti využití tištěných textů ve vyučování jsou rozsáhlé a lze 
pochybovat, zda jich až dosud bylo dobře využito. Příprava tištěného 
textu, jenž má účinně vyučovat desetileté dítě, není jen záležitostí při­
způsobení se jeho slovníku. Prvotním úkolem je organizovat verbální 
údaje tak, aby plnily vyučovací funkce, jež zde již byly popsány. Jestliže 
se nejedná o pouhé „vyprávění příběhu“ (což může být platnou součástí 
vyučování v některých předmětech, jako je dějepis), lze pochybovat, že 
by vhodný sled tištěných výroků mohl být pouhým vyprávěním. Každá 
věta má v takovém případě svůj účel a soubor vět by měl být organizován
Obr. 17.
Nádoby různých tvarů, obsahující teku­
tinu.
tak, aby učení probíhalo co nejsnadněji. Čtenář bude snad s to rozpoznat 
vyučovací funkce následujícího sledu tištěných výroků, doprovázejí­
cích obrázek 17.
1. Podívej se na obrázek!
2. V jakém vztahu je tlak na dno nádoby, naplněné tekutinou, k jejímu tvaru?
3. Vzpomeň si, že tlak je poměrem síly k (čemu)!
4. Kde působí v nádobě, jež se směrem nahoru rozšiřuje, tlaková síla prostřední 
válcovité části vody? Kde působí síla vody po stranách této centrální válcovité 
části?
5. Plochy dna všech nádob jsou stejně veliké.
6. Co můžeš říci o tlaku na dno dvou nádob A a B ?
7. Urči vztah obecně! (Odpověď: Tlak tekutiny na dno nádoby není ovlivněn 
jejím tvarem.)
8. Nyní se podívej na další nádobu, jejíž stěny se směrem nahoru zužují (C)!
9. Atd.
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§ Je zřejmé, že jen velmi málo učebnic respektuje tento způsob 
organizace vyučovacích funkcí. Jak ještě uvidíme, vyhovují však tomu 
„vyučovací programy“ . V obou případech jde ovšem o tištěné prostředky 
vyučování.
OBRAZY
Jak vyplývá z právě uvedeného příkladu, nejdůležitější funkcí obrazů 
a diagram ů jako prostředků vyučování je předkládat podnětovou situaci. 
V mladším školním věku mohou tuto funkci nejlépe plnit reálné před­
měty a jevy. Děti se musí učit řetězcům, jež spojují obrazy jako podněty 
s příslušnými odpovědmi. Jakmile byly tyto řetězce osvojeny, obrazy 
podstatně rozšiřují rozsah podnětových situací, jež je možno ve třídě 
vytvořit. Jinou funkcí, kterou mohou obrázky dobře plnit, je podávat 
pomocnou informaci. Filmové záběry lze např. účinně použít jako 
zdroje vnějších podnětů při vyučování jak uvázat uzly i pro mnoho jiných 
případů, kdy učíme řetězcům různých postupů (Roshal, 1961).
Obrazy jako prostředky vyučování mohou mít různou formu. Mo­
hou se objevit na stránkách knih jako doprovod tištěného materiálu. 
Velmi často je užívá učitel i jako doprovod při slovním vyučování ve 
formě zvětšeného tištěného materiálu, diapozitivů nebo diafilmů. Otázka, 
která z těchto forem je pro vyučování vhodnější, nemá smysl, pokud 
nemá na mysli, která z nich je zřetelnější z hlediska vidění. Obraz zůstává 
obrazem a pedagoga jednoduše zajímá, zda může plnit určitou funkci 
ve vyučování lépe než nějaký jiný prostředek, např. tištěný materiál. 
Je-li takovou funkcí předkládat stimulační situace, pak mnohdy nic ji 
nemůže plnit ani zčásti tak dobře jako obrázek.
Specializovanou funkcí, která často předpokládá využití obrázku, 
je předložení stimulační situace pro řešení problému a navození skupi­
nové diskuse. K takové situaci např. dochází, předložíme-li ve fyzice 
problém, jenž má být řešen novou aplikací již osvojených principů. 
Obdobně lze použít obrázek jako podklad k samostatnému volnému 
popisu ve vyučování angličtině. Využití obrázků je mnohonásobné 
a uplatňuje se v nesmírně široké oblasti učiva; nepřekvapuje, že v mnoha 
případech — z hlediska některých cílů vyučování — je obrázek cennější 
než neomezený počet slov.
Zřejmá jsou také omezení funkcí, jež mohou obrázky ve vyučování
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plnit. V mnoha situacích nemohou účinně informovat” žáka o výkonu, 
jenž se od něho jako výsledek učení očekává. Nelze jich bez obtíží užít, 
aby vedly žákovo myšlení, aby zjišťovaly jeho výkon nebo aby mu za­
jišťovaly zpětnou vazbu. Ačkoli je nelze z žádné funkce vylučovat, 
bývají tyto funkce mnohem častěji zprostředkovány nějakým typem ver­
bální komunikace. Existuje tedy řada vyučovacích funkcí, jež mohou 
plnit úspěšněji slova než obrazy.
FILM  A TELEVIZE
Ačkoli se o těchto dvou prostředcích vyučování mnohdy uvažuje 
odděleně, není pro to vážný důvod. Přísně vzato, je ovšem třeba odliš­
ného uspořádání, mají-li být využity ve vyučování. Avšak z hlediska 
funkcí ve vyučování se shodují. Oba mohou převádět spíše jevy, události 
a jejich sledy než jen jednotlivé předměty. Výraz „filmové záběry“ 
(neozvučené filmové smyčky) je dobrý obecný termín pro kombinovaný 
vyučovací prostředek, jejž představují.
Vztah mezi filmovými záběry a nepohyblivými obrazy je obdobný 
jako vztah mezi předvedením pokusu a předmětem. Pokus jako podně- 
tová situace předvádí spíše jevy a události než pouze předměty, jež se 
na nich podílejí. Výhodou filmových záběrů při plnění této funkce je, 
že neobyčejně rozšiřují rozsah podnětových situací, jež je možno ve třídě 
vytvořit. Film a televize mohou předvádět nejen koule valící se dolů 
po nakloněné rovině, ale i mnoho jiných typů jevů skutečných i pouze 
znázorněných: pohyb planet kolem Slunce, průtok krve kapilárami, 
pohyb molekul v nádobě s plynem, pohyb satelitních částí, jež obklopují 
atomové jádro. Mohou ukazovat politické a ekonomické instituce v čin­
nosti, mohou pro žáky oživit historické události. Jejich možnosti při 
vytváření podmínek učení jsou zatím využity jen zčásti.
Základní funkcí, kterou mohou filmové záběry vysoce účinně plnit, 
je předkládat žáku podnětovou situaci. V případech, kdy je možno ve 
vyučování přímo předvést obecně přístupné předměty, není jejich přínos 
v tomto směru veliký. Existuje však mnoho věcí, jejichž předvedení by 
vyžadovalo buď velmi nákladná zařízení, nebo mnoho prostoru; místo 
toho může být dobře použit film (příklady můžeme najít v sériích filmů, 
produkovaných Physical Sciences Study Commitee pro vyučování fy­
zice na vyšší střední škole). Filmové záběry jsou také znamenitým pro­
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středkem k předkládání problémových situací, jejichž řešení se nepodává 
a jež se mají stát předmětem následující diskuse ve třídě. Těchto možností 
filmu se běžně využívá velmi málo, ačkoli takové filmy byly již vyrobeny 
pro kursy vedoucích pracovníků a pro kursy učitelské praxe.
Jaké další funkce mohou filmové záběry plnit? Mohou zajišťovat 
vnější pomocné informace, jichž je třeba k učení řetězcům a postupům 
(Lumsdaine, 1963). V určitých případech působí efektivně při poučování 
učícího se subjektu o očekávaném konečném výkonu; to platí zvláště 
o učení složitým pohybovým dovednostem. Obrazové sekvence mohou 
rovněž poskytovat žáku zpětnovazební informace. Jestliže v průběhu 
předvádění pokusů ve fyzice student předem určuje, že jeden z předmětů 
bude působit větší silou než druhý, filmový záběr mu může potvrdit, 
že má pravdu (srov. Gropper, 1963).
Samotné filmové záběry se při vyučování používají zřídka. Připo­
juje se zvuk. V takovém případě počet funkcí, jež mohou plnit, se pod­
statně zvyšuje, neboť k funkci předložení podnětů přistupují všechny vý­
kony, umožňované ústní komunikací. Jinak řečeno, na zvukové stopě 
působí učitel. Takto poskytované ústní sdělení je s to usměrňovat žá­
kovu aktivitu, popsat požadovaný výkon, vést proces myšlení, klást 
ověřovací otázky i poskytovat zpětnou vazbu. S takovou kombinací 
výhodných možností by měl být filmový zvukový záběr skutečně podivu­
hodným nástrojem vyučování! Bohužel jsou zvukové filmy, jež by v plném 
rozsahu využívaly všech těchto možností, velkou vzácností. Příčinou 
toho může do značné míry být okolnost, že obsah i scénář takových filmů 
je ovládán produkčními úvahami vypůjčenými z oblasti uměleckého 
filmu (Lumsdaine, 1963). S výjimkou několika vysoce specializovaných 
námětů (např. vázání uzlů, odečítání na mikrometru) je patrně správné 
prohlásit, že zvukový film, jenž by systematicky využíval funkcí filmo­
vých záběrů a ústní komunikace ve vyučování, musí být teprve vytvořen.
VYUČOVACÍ STROJE
Vyučovací stroje nepředstavují zcela odlišný vyučovací prostředek, 
jsou spíše kombinací různých prostředků. Podobně jako je zvukový 
film chápán jako kombinace filmových záběrů a ústní komunikace, ty­
pický vyučovací stroj kombinuje tištěnou komunikaci a nepohyblivé 
obrazy. Tato kombinace prostředků je uplatněna i v každé dobré učebnici,
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a je proto vskutku oprávněné přirovnávat vyučovací stroje ke knize. 
Vyučovací stroj můžeme chápat jako „programovanou“ knihu, jež je 
někdy automatizována.
Vlastnost, že vyučovací stroj je „programován“, ho ovšem pod­
statně odlišuje od běžné učebnice. V nejjednodušší formě obsahuje pro­
gram ve vyučovacím stroji tištěné informace v „rámcích“, z nichž 
každý uskutečňuje jedinou vyučovací funkci. Je-li program přiměřený, 
reaguje žák na „rámec“ tím, že odpovídá na otázku, jež je mu zde kla­
dena, nebo doplňuje do mezery chybějící část textu. Tím se průběžně 
ověřuje postup v učení a stejně často se žáku poskytuje i zpětnovazební 
informace. Dobrý vyučovací stroj plní každou vyučovací funkci velmi 
pečlivě a v pořadí podobném tomu, jež bylo popsáno v 8. kapitole. Může­
me se oprávněně domnívat, že dobré programy jsou vysoce efektivní, 
jak bylo mnohokrát prokázáno (Glaser, 1965, Schramm, 1964).
Učební programy mohou do určité míry podporovat i transfer vě­
domostí nebo alespoň připravovat cestu k němu. Přenos vědomostí může 
být do programu vyučovacího stroje „zabudován“ právě tak jako do 
dobré učebnice nebo ozvučeného filmu (Kersh, 1965). Za tím účelem 
se především žáku předloží řada různých problémů, jež od něho vyžadují 
aplikaci principů, jimž se naučil. Omezení množství a různorodosti 
takových problémů je dáno pouze autorem programu a není proto určo­
váno otázkami, jež si klade žák sám. I v případě tohoto prostředku vy­
učování platí, že dobře řízená diskuse plní funkci, jež nemůže být zastou­
pena předem projektovaným programem, tj. navozovat široké zobecnění 
množství různých jednotlivých myšlenek a zároveň poskytovat jejich 
kritické zhodnocení, jež je pomáhá zpřesňovat a činit účinnějšími.
PROSTŘEDKY VYUČOVÁNÍ A JEJICH FUNKCE -  SHRNUTÍ
Pojednali jsme o většině druhů vyučovacích prostředků i o někte­
rých jejich kombinacích. Bude proto jistě zajímavé srovnat jejich charak­
teristiky tabulárně. Tento přehled podává tabulka č. 2.
Tabulka ukazuje, zda ten který prostředek může realizovat ty funkce 
ve vyučování, jež jsme popsali. V některých případech se uvádí slovo 
„omezeně“, jež naznačuje, že daného prostředku lze k plnění příslušné 
funkce využít, avšak jen v omezeném počtu případů z hlediska obsahu 
vyučování. První řádek nás např. informuje, že ústní i tištěná verbální
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komunikace se jen omezeně hodí pro předkládání podnětů. Je to 
tvrzení pravdivé, protože v obou případech jde pouze o verbální podněty, 
zatímco často je třeba předvést reálné předměty a obrazy. Pohyb kyvadla 
je např. jistě možno popsat slovy, avšak nikdo to nebude považovat za 
přiměřený zdroj názorného poznávání při vyučování o kyvadlech. Hlavní 
závěry, jež ze srovnání údajů v tabulce vyplývají, je možno načrtnout 
asi takto:
Tabulka II

















c í stro je
Prezentace podnětů ano omezeně omezeně ano ano ano ano
Zam ěření pozor­
nosti a jiných aktivit ne ano ano ne ne ano ano
Sdělení modelu oče- 
| kávaného výkonu omezeně ano ano omezeně omezeně ano ano
Poskytování vněj­
ších nápovědí omezeně ano ano omezeně omezeně ano ano
Řízení myšlení ne ano ano ne ne ano ano
Navozování transfe­
ru omezeně ano omezeně omezeně omezeně | omezeně omezeně
Zjišťování výsledků ne ano ano ne ne ano ano
Poskytování zpětné 
vazby omezeně ano ano ne omezeně ano ano
1. Ústní komunikace může plnit většinu funkcí ve vyučování a její 
možnosti jsou omezeny jen z hlediska prezentace podnětů. Pro tento 
účel jsou vhodné předměty nebo obrazy. K  tomu je třeba dodat, že řada 
funkcí ústního vyučování může být rychleji zprostředkována materiálem 
tištěným.
2. Různé kombinace prostředků (ústní komunikace plus obrázky,
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tištěný materiál plus obrázky atd.) přinášejí nové možnosti pro vyučování 
a stávají se tak mnohem užitečnějšími než jednotlivé prostředky, z nichž 
se skládají.
3. Zvukový film a vyučovací stroje mohou plnit širokou řadu vyučo­
vacích funkcí, neboť kombinují více funkcí několika prostředků.
4. Za jedinečnou funkci ústní komunikace bývá považováno navo­
zování transferu vědomostí. Aby však tuto funkci mohla dobře plnit, 
je třeba připravit vhodnou interakci mezi lidmi („ústními komunikanty“) 
buď v diskusní skupině, nebo ve třídě. Jak všichni víme, může být ústní 
komunikace i umrtvující. Avšak skýtá i možnosti rozšiřovat a prohlubo­
vat dosud osvojené základní vědění.
FORMY VYUČOVÁNÍ
Vnější prostředí pro učení je tvořeno různými komunikačními pro­
středky, jež jsou uspořádány tak, aby plnily své různé funkce v průběhu 
interakce s žákem. Zvláštní typy uspořádání těchto prostředků ve vztahu 
k žákovi bývají obvykle nazývány organizačními formami vyučování. Ně­
které z nich jsou tradiční součástí vzdělávání a užívá se jich po dlouhou 
dobu — např. přednášky nebo předvedení pokusu. Jiné jsou novějšího 
data, avšak přesto se jich v širokém rozsahu užívá — např. vyučování 
pomocí televize a zvukového filmu. Bude užitečné nyní nej výraznější 
z těchto forem vyučování analyzovat a pokusit se zjistit, zda je možno 
to, „co se v nich děje“, přiměřeně popsat a pochopit v pojmech vyučo­
vacích funkcí. Ovšem i uvnitř jednotlivých forem existuje řada variant 
vnitřního uspořádání jednotlivých prostředků vyučování, jež nebude zde 
možno všechny popsat. V každém případě bude nutno vzít v úvahu ale­
spoň typické jevy.
KONZULTACE
Konzultací (tutoring session) se míní vzájemná konverzace mezi 
studentem a jeho „konzultantem“, před níž student prostudoval nějaký 
materiál a po níž bude následovat další studium. To je, jak se zdá, zá­
kladním znakem této formy, jak je praktikována např. na anglických 
universitách. Tento typ konzultace ovšem bychom neměli zaměňovat 
s něčím, co bývá mnohdy nazýváno „doučováním“, ani s hodinami „indi­
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viduálního doučování“, v nichž mnoho času vyplňuje učitelovo ústní 
sdělení.
Konzultace, jak je zde vymezena, není obdobou situace, kdy student 
a učitel sedí „na opačném konci klády“ . V tomto případě student sám 
již předem realizoval do značné míry své učení studiem knih. Úkolem 
konzultanta je vést jeho myšlení pomocí odpovědí na otázky, jež student 
na základě své četby formuluje. Konzultant dále zjišťuje studentův 
výkon a pokouší se posoudit, co si z četby „odnesl“ . Za třetí zajišťuje 
učícímu se subjektu na základě tohoto zjištění zpětnovazební informaci. 
A konečně plní funkci, jež přesněji řečeno není funkcí vyučovací, ale 
organizační: radí studentovi, co by měl číst dál, jinak řečeno doporučuje 
mu směr jeho dalšího studia. Je zřejmé, že v této formě vyučování plní 
většinu funkcí student sám.
Američané nebudou patrně příliš nakloněni znevažovat takový 
systém vyučování, jenž se koneckonců osvědčil po mnoho generací. 
Místo toho by bylo vhodné položit důležitou otázku, co je třeba, aby ta­
ková forma vyučování byla efektivní. Jednou z odpovědí, jak se zdá, 
může být to, že je třeba velkého množství předchozího ukázněného studia, 
včetně způsobilosti získávat co nejvíce z četby. Nelze snadno argumen­
tovat, že takový systém se nehodí příliš pro vyučování na amerických 
vysokých školách; zdá se, že neexistuje příliš mnoho dokladů o tom, 
že systém typický pro americké vysoké školy by byl lepší. Ve skutečnosti 
je možné, že americký systém přednášek a tříd vznikl mimo jiné proto, 
že studenti, kteří přicházeli na vysoké školy, si předtím neosvojili dosta­
tečnou zásobu vědomostí a dovedností při samostatném studiu, jež by 
umožnily účinnost takového systému. Časově náročnější stimulace 
pomocí ústní komunikace je snad třeba proto, že studenti vysoké školy 
nejsou ve skutečnosti dobře připraveni na to, aby se při svém studiu 
vedli sami. V každém případě je zajímavé uvážit, v jakém rozsahu by 
bylo možno formu konzultací, provázenou samostatným studiem z textů, 
úspěšně zavést na amerických školách a univerzitách.
Omezení funkce konzultační formy vyučování se týkají závislosti 
na věku, kdy je jí možno použít, a na rozsahu předpokládaných znalostí 
a dovedností, jež od studenta vyžaduje. Je jasné, že jí nelze použít v nej- 
nižších třídách, kdy žáci nejen ještě neumějí číst, ale o to méně se dokáží 
i samostatně učit. Avšak určitý přizpůsobený typ tohoto systému by mohl 
být vhodný pro vyšší ročníky základní školy, pokud by byly studijní
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materiály upraveny pro samoučení, tj. pokud by byly připraveny jako 
„programované“ učení. Kdyby byly takové materiály k dispozici, mohl 
by učitel předpokládat, že žáci jich použijí samostatně a po období 
„samoučení“ by pak mohly následovat konzultace věnované dotazování, 
diskusi, zjišťování výsledků a zprostředkování zpětné vazby učícímu se 
subjektu. Vývoj a ověřování takových kombinací vyučovacích forem 
je možno očekávat v blízké budoucnosti.
PŘEDNÁŠKA
Přednáška či výkladová hodina (lecture) skládající se z učitelova 
ústního sdělení je daleko nejběžnější formou vyučování na amerických 
vysokých i středních školách. Učitelé středního stupně škol by mohli 
být překvapeni a dokonce dotčeni připomínkou, že jejich činnost ve 
třídě spočívá do značné míry v „přednášení“ prostupovaném ovšem obdo­
bími zjišťování výsledků. Avšak je tomu tak.
Přednáška může realizovat nebo pokoušet se o plnění celé řady 
různých vyučovacích cílů. Jsou to především cíle následující:
1. Může vytvářet a zvyšovat motivaci dosáhnout vysokého výkonu. 
Každý z nás slyšel přednášky, jež vyvolávají zájem o daný předmět, 
ať již ve škole, nebo mimo ni. Zvláště pro studenty vysokých a středních 
škol může mít přednáška, jež uvádí jevy, o něž se zajímají, do vztahu k širším 
a vyšším cílům nějakého vědního oboru, velkou výchovnou cenu.
2. Může informovat žáky o očekávaných výsledcích učení. Část 
přednášky o anglickém písemnictví může být věnována rozboru stylu 
dobrých spisovatelů. Nebude tomu ovšem patrně věnována celá výkla­
dová hodina či dokonce celá série hodin.
3. Může zajistit pomocné informace a řízení učení. Ve většině 
případů však přednáška plní tento úkol velmi špatně. Někteří studenti 
nemají dostatek potřebných vědomostí, jiní jsou nepozorní, jiní se mohou 
nudit. Většina z nich si dělá poznámky, což však je, jak je obecně známo, 
zcela neužitečné a nemá žádný vztah k učení. Tvrzení, že je možno 
vnést základní funkce ústní komunikace, jež vyplývají z modelové si­
tuace učitele a žáka na obou koncích klády, do přednáškové síně, není 
příliš rozumné. Při dělání poznámek je možno osvojit si určitý počet 
verbálních řetězců, jež pak určitě mohou být znovuvybaveny při zkoušce. 
To je však celkem vše, co lze očekávat.
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Existují však i další hranice, jež omezují působení přednášky jako 
vyučovací formy. S výjimkou případů, kdy mají být předloženy verbální 
podněty (jak tomu je v některých předmětech, např. v mateřském ja­
zyce, ve filosofii, historii), musí přednášející kromě ústní komunikace 
užívat dalších prostředků — předmětů, pokusů, obrazů. Přednáškou 
nelze testovat výsledky ani poskytovat žákům zpětnovazební informace. 
Celkem vzato nejvýhodnější je použít přednášky k motivaci žáků a k jejich 
informování o očekávaných výkonech. Jako prostředek vytváření pod­
mínek učení postrádá přednáška mnoho z toho, čeho je zapotřebí.
KONTROLNÍ HODINA
Kontrolní, opakovači a nácviková hodina (recitation class) je vyučo­
vací formou, jež má v amerických školách dlouhou historii. Její význam 
byl podceňován celou generací pedagogů, patrně ze zcela nesprávných 
důvodů. Podle starší tradice byla kontrolní a opakovači hodina shromáž­
děním, v jehož průběhu učitel „naslouchal“, jak žáci přednášejí to, 
čemu se v průběhu předchozího samostatného studia naučili, ať toto 
učení probíhalo ve škole nebo doma. Jinak řečeno, kontrolní hodina je 
věnována především zjišťování výsledků a zpětné vazbě; málo je zaměřena 
na jiné věci. Je pravda, že ověřování výsledků prováděné v nižších tří­
dách spočívalo často v přednesu verbálních řad různé délky. V této 
záležitosti je však nutno odlišovat mezi tím, co bylo na jedné straně 
zjišťováno, a mezi tím, jak byla tato funkce plněna na druhé straně. 
Dnes se uznává, že osvojování verbálních řad není vždy vhodným cílem 
vyučování a kritický pohled na „kontrolní přednesová cvičení“ může 
být proto oprávněn. Avšak provádění „kontrolních cvičení“ s úmyslem 
zjistit, čemu se žák naučil, a poskytnout mu tak možnost, aby poznal, 
čeho v učení dosáhl, je zcela oprávněnou formou vyučování.
Kontrolní hodina je další formou vyučování, jejíž účinnost je závislá 
na učení samotného žáka. Očekává se, že žáci přijdou do takové hodiny 
„připraveni“ : jestliže značná část jich připravena není, má cvičení 
malý význam, protože jediným jeho výsledkem je, že odliší žáky, kteří 
si učební úkol osvojili, od ostatních. Jestliže si všichni žáci učivo opravdu 
osvojili, pak otázky zadávané učitelem mohou působit jako zpětnovazební 
informace pro všechny žáky a zároveň jako opakování.
Omezení funkce kontrolní hodiny nevyplývají z cvičení samého, ale
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ze skutečnosti, že předpokládané učení je věcí samého žáka. Cílů vyučování 
není dosaženo jednoduše rozlišením žáků na „bystré“, pro něž byl úkol 
snadný, a na „méně bystré“, pro něž snadný nebyl. Má-li tato forma 
účinně působit, musí zde být nějaká záruka, že všichni členové třídy se 
opravdu mohou naučit v určité rozumné lhůtě určenému učivu ještě 
předtím, než přijdou do kontrolní hodiny. Samotný přednes naučeného 
nám neposkytuje mnoho vodítek k zdůvodnění, proč požadované učení 
může být snadné nebo obtížné. Nastává další situace, v níž programy 
vyučovacích strojů, jež jsou konstruovány tak, aby se podle nich mohli 
učit žáci s velmi rozdílnými způsobilostmi, mohou být velmi užitečné. 
Jestliže dostane požadované učení formu učení programovaného, jehož 
obsah byl určen tak, aby byl na vhodné „úrovni“, pak následující kon­
trolní hodina může snadno proběhnout a plnit přitom cenné funkce zjiš­
ťování výsledků a zajišťování zpětné vazby, za předpokladu, že všichni 
žáci jsou přibližně stejně dobře „připraveni“ .
DISKUSNÍ HODINA
Otázky, jež klade učitel v diskusní hodině, jsou jiného typu než 
otázky v hodině kontrolní. Tyto otázky předpokládají, že bylo dosaženo 
požadovaných vědomostí a místo kontroly je jejich cílem navodit hledání 
nejbližších i nejvzdálenějších závěrů z toho, čemu se žáci již naučili. 
Velmi často začíná diskuse uvedením problémové situace, s níž se žáci 
ještě v průběhu předchozího učení nesetkali. Jde-li o hodinu fyziky, může 
otázka znít: „Jak by astronaut určil zrychlení volně padajícího tělesa na 
nějaké cizí planetě?“ V angličtině je možno přednést novou, právě publi­
kovanou báseň mladého básníka a začít s diskusí o jejím smyslu. Násle­
dující ústní komunikace může nejdříve začít diskusí mezi učitelem 
a některým z žáků, avšak z hlediska nejvyšší užitečnosti by pak měla přejít 
v interakce mezi žáky samými. Zvláště by mělo být zdůrazněno, že cílem 
této komunikace není hodnocení výsledků učení: rozdíly v předchozích 
znalostech u žáků, kteří se diskuse účastní, pouze snižují hodnotu ta­
kového cvičení. Účelem diskuse je veřejně uvažovat o nových myšlenkách, 
analogiích, shodách a rozdílech mezi různými obory vědění. Ačkoli 
má být podněcován vznik nových myšlenek, mají být tyto myšlenky 
zároveň podrobeny disciplíně veřejného hodnocení ostatními žáky.
Technika vedení úspěšné diskuse závisí na důmyslném umění uči-
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tělově a v současné době nelze přesně určit, jak se to má dělat. Přesto 
je však třeba říci toto: kladené otázky nemají vybavovat „fakta“ nebo 
„informace“, ale mají u žáků především navozovat tvoření hypotéz. 
Úkolem vedoucího (učitele) v průběhu diskuse je neustále se přesvěd­
čovat, že tento cíl je průběžně dodržován. Podstatou takové diskuse 
není, zda žáci „znají odpovědi“, spíše to, zda „kladou správné otázky“ .
■ Diskuse nemohou být úspěšné, pokud si členové skupiny předem 
neosvojili alespoň určité minimum předkládaných znalostí. Diskuse 
o gravitačních silách působících na vzdálených planetách bude zbytečná, 
pokud žáci neznají alespoň některé základní principy působení gravitač­
ních sil. Diskuse o jednacím řádu v americkém Kongresu je obdobně 
nemožná bez předchozího osvojení principů působení pravomocí a mecha­
nismů jednání v tomto sboru. Předchozí učení musí být předpokládáno, 
ať již proběhlo jakkoli. Jinak by se diskuse rychle změnila v zcela neúčinný 
pokus, kdy by se někteří studenti snažili „dohonit“ ostatní. I v tomto 
případě může být zřejmě předpokládané učení pro určitou diskusi za­
jištěno nějakou formou samoučení, snad pomocí programu vyučovacího 
stroje. Na středoškolské a vysokoškolské úrovni mohou ovšem studenti 
být s to řídit samostatně své učení na základě běžných knižních pramenů.
Úspěšná diskusní hodina může udělat žákům i jejich učitelům 
skutečnou radost. Tak je to v pořádku, neboť zobecňování vědění má 
být intelektuální zábavou. Snad zvláště z tohoto důvodu navrhovali 
někteří pedagogové, aby se diskusní hodina (nebo něco jí podobného) 
stala prototypem učení ve škole. Avšak je třeba uvést i některá její dů­
ležitá omezení. Jak ukázaly předchozí odstavce, diskusní hodina se ne­
zaměřuje primárně vůbec na učení, ale na transfer (zobecnění) toho, 
co již bylo osvojeno. Činit z diskusní hodiny převažující typ vyučovací 
praxe by proto znamenalo vědomě ignorovat základní uvedený již 
požadavek, aby opravdu došlo k učení předem. Zajištění toho je hlavním 
problémem. Podmínky diskusní hodiny nejsou podmínkami, jež učení 
vyvolávají. Proto nejvýznamnějším předpokladem úspěchu diskuse a je­




V nejobecnějším smyslu je laboratorní cvičení formou vyučování, 
jejímž cílem je předložit podnětovou situaci, jež uvádí žáka v kontakt 
s reálnými předměty a jevy. Ačkoli je úzce spojena s přírodovědným 
vzděláváním, může být v tomto širokém významu laboratoř součástí 
vyučování téměř ve všech předmětech. Nácvik v jazykové laboratoři při 
vyučování cizímu jazyku může předkládat jako podnět souvislou promluvu 
v cizím jazyku přednesenou rodilým mluvčím. Laboratorní cvičení 
v matematice může začít složitým problémem, jenž k svému řešení 
vyžaduje celou řadu různých aplikací matematických principů. Praktické 
cvičení slohu v angličtině může vyžadovat od žáka popis některých vy­
stavených předmětů nebo událostí, jenž je pak „testován“ z hlediska 
své účinnosti v komunikaci. Laboratorní cvičení musí někdy proběhnout 
jako vycházka do přírody a do příslušného prostředí, jak tomu často 
bývá např. při vyučování geologii nebo společenským vědám. Oproti 
ostatním formám vyučování laboratorní cvičení užívá jako podnětů 
spíše reálných předmětů a jevů než verbálních sdělení o nich. Při studiu 
jazyků mají ovšem samy tyto jevy verbální podobu; avšak v tomto pří­
padě jde spíše o podněty, na něž je třeba bezprostředně reagovat, než 
o věci, jež je třeba „přečíst“ .
Zcela základní význam má laboratoř při vyučování přírodním vě­
dám, jakož i při vyučování jiným předmětům. Většina učitelů přírodních 
věd si je vědoma, že učit Ohmovu zákonu jako verbálnímu výrazu E =  
=  IR, do něhož se pak dosazují určité numerické hodnoty, je zcela nepři­
měřeným cílem pro vyučování fyzice. Ohmův zákon je principem, jenž 
kombinuje určité pojmy. Rozumět těmto pojmům znamená, že k nim 
mohou být připojeny jako podněty určité jevy v žákově prostředí, jež 
mohou být přímo pozorovány. V souhlasu s tím je laboratoř projektována 
tak, aby umožnila žákům pozorovat a měřit změny napětí vyvolané změ­
nami odporu (jež např. souvisí se změnami délky spojujícího drátu). 
Jestliže pojmy „napětí“, „proud“ a „odpor“ dostanou objektivní význam, 
získá také Ohmův zákon na reálnosti, kterou by jinak postrádal, a to je 
podstatné pro další učení principům vyššího řádu.
Nadto může laboratoř nepochybně sloužit jako forma vyučování 
určitým strategiím a metodám vědeckého poznávání. Patří k nim formu­
lování hypotéz, sestavování operacionálních definic, kontrola a manipulace 
proměnných, provádění experimentů, konstrukce „modelů“ a inter­
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pretace dat. To vše přirozeně vyžaduje, aby cvičení v laboratoři předklá­
dala situace takového typu, při nichž musí student nezbytně využívat 
poznatků, jež si již osvojil. Tyto situace by měly být pro něho do určité 
míry nové, takže se nestanou pouhým cvičením „podle daného postupu“ 
nebo rutinní prací. Příprava laboratorních cvičení, jež by tyto funkce 
plnila, je ovšem náročným úkolem.
DOMÁCÍ PRÁCE
Vyučování ve většině škol dnešní doby zahrnuje pravděpodobně 
„domácí práci“ jako jednu z forem, na niž se velmi spoléhá. Ačkoli 
se většinou s domácími úkoly začíná až kolem devátého ročníku, objevuje 
se tendence zapojit je jako součást vyučování i do nižších tříd. Práce 
doma má různé formy a může se pokoušet o mnoho různých věcí s roz­
dílným stupněm účinnosti.
1. Samoučení předepsanému tématu (např. kapitole v učebnici), 
překlad pasáže z cizího jazyka, čtení básně— to vše může být náplní 
domácí práce. Efektivita takových úkolů je zřejmě závislá na vhodnosti 
samoučení pro žáka. Jestliže použitý materiál činí samostatné učení 
snadným (např. v případě programů ve vyučovacím stroji nebo pro­
gramovaných textů), může být takový úkol velmi účinný i v nižších 
ročnících. Studenti na vyšších středních školách si pravděpodobně 
osvojili dostatek způsobilostí k samostatnému studiu, takže např. četba 
kapitoly z dějin nebo krátké povídky mohou zajistit požadované učení.
2. Procvičování osvojených již principů na řadě různých příkladů 
je dalším typem domácích úkolů. K  tomu se často užívá příkladů, jež 
jsou uváděny na konci kapitol v učebnicích matematiky a fyziky. Pokud 
je zaručeno, že byly příslušné principy skutečně již osvojeny, mohou 
být takové úkoly opravdu účinné. Pokud nebyly principy zvládnuty, 
může žák „uváznout“ a stát se neschopným, aby se o nich sám poučil. 
Jestliže by se tak dělo často, můžeme očekávat, že se domácí práce pro 
něho stane zdrojem negativní motivace.
3. Domácí úkoly mají někdy formu „projektů“, při nichž si má 
žák organizovat celou řadu činností tak, aby to vedlo k vytvoření nějakého 
výtvoru — např. zprávy, pokusu nebo popisu nějakého experimentu. 
Některé projektové úkoly jsou rozumné a proveditelné, jiné nikoli. 
Chtít např. na dítěti v šestém ročníku, aby přečetlo knížku a napsalo
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její stručný obsah, má smysl pouze tehdy, je-li psána na základě slovní 
zásoby, přiměřené dítěti; takové cvičení může vyústit v určité efektivní 
učení. Žádat však na takovém dítěti, aby splnilo projekt, jenž předpokládá 
vědecký experiment, je jasně nesmyslné, protože dítě nemá potřebný 
základ vědomostí, aby mohlo takový experiment plánovat a provést. 
Je třeba pochybovat dokonce i o tom, zda úkoly tohoto typu mají smysl 
u žáků devátých a desátých ročníků dnešních škol — a to z téhož důvodu. 
Mnoho „přírodovědných“ projektů se však týká celkem běžných aplikací 
dobře známých vědeckých principů. Ačkoli projekty tohoto druhu 
mohou do jisté míry působit motivačně kladně, jejich hodnota jako sou­
části vyučování přírodním vědám se zdá být přinejmenším hodně po­
chybná.
Vcelku je nej důležitější funkcí domácí práce zřejmě samoučení 
v oborech, jež je možno zprostředkovat pomocí knih obsahujících po­
případě, pokud je toho třeba, obrázky a diagramy. Tato forma může 
plnit vysoce důležitou a podstatnou roli ve vyučování, užije-li se jí 
ve spojení s jinými formami, jako je např. konzultace, kontrolní hodina 
nebo diskusní hodina. Pokud tyto uvedené formy předpokládají před­
chozí učeni, může být zajištěno domácím úkolem.
Dalším důsledkem je, že práci doma je třeba pečlivě plánovat ve 
dvojím směru. Za prvé domácí úkoly je třeba integrovat s výsledky 
předchozích zjištěných vědomostí, aby bylo dosaženo předpokládaných 
znalostí, a s následujícím vedením práce ve třídě, jež předpokládá, že 
učení na základě práce doma bylo účinné. Za druhé domácí úkoly 
mají být takové, aby je všichni žáci mohli snadno zvládnout. Jejich účelem 
není rozlišovat bystré žáky od hloupých; spíše mají zajistit, aby všichni 
žáci si osvojili konkrétní soubor předpokládaných poznatků. Tyto po­
žadavky na domácí úkoly výrazně naznačují, že pro tyto účely by byl 
obzvláště užitečným program obsažený ve vyučovacím stroji nebo 
programovaný učební text.
PLÁNOVÁNÍ FOREM VYUČOVÁNÍ
Formy vyučování jsou organizací prostředků k realizaci určitých 
vyučovacích cílů. Formy, o nichž jsme zde hovořili, jsou jednoduše ty, 
jež jsou nejlépe známy, nebo jichž se nejdéle používá. Je však možno 
vytvářet nové organizační formy, včetně těch, jež využívají poměrně
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nových prostředků vyučování, a nebylo by správné předpokládat, že 
tradiční formy jsou nutně nejlepší. Lze očekávat, že pokusy o nové 
formy kombinací prostředků a jejich organizace povedou k zvýšenému 
využití principů, jimiž se řídí podmínky účinného učení. Uvažme např. 
potenciální efektivitu následující sekvence, jež využívá různých pro­
středků při vyučování tématu „Odraz a lom světla“ :
1. krok: Využívá se pokusu a současně ústní komunikace, abychom naučili definicím 
pojmů (úhel dopadu, úhel odrazu, úhel lomu, obraz, zdánlivý obraz atd.).
2. krok.“ Přikazuje se projít kapitolou učebního programu jako prostředku pro 
učení principům (zákony odrazu a lomu, obrazy v plošném zrcadle, rozptyl a odchýlení 
světla apod.). Do programu jsou zařazena cvičení, jejichž cílem je podpořit zobecnitel- 
nost principů.
3. krok: Učitel provede kontrolní cvičení, především aby zjistil, zda byly osvojeny 
požadované principy. Pokud k tomu u některých žáků nedošlo, nebudou s to přistoupit 
k následujícímu kroku.
4. krok: Krátká filmová sekvence ukáže nové příklady odrazu a lomu světla. To je 
úvodem k diskusi, jejímž cílem je odpovědět na otázku „Jak by se člověk pustil do vý­
zkumu problému, jenž byl v tomto filmu předložen ?“
5. krok: Může následovat zjištění transferu vědomostí, jehož podstatou je předložit 
žákům (ústně nebo obrazem) další „problémy“ týkající se odrazu a lomu světla.
Předem je možno určit některé příznivé znaky takové kombinace 
vyučovacích prostředků. Názorné předvedení a pokus zajišťují, aby pojmy 
byly solidně založeny na pozorování konkrétních předmětů a jevů. 
Osvojování principů může proběhnout způsobem, jenž zahrnuje pečlivý 
projekt podmínek učení při použití prostředků programovaného učení, 
a tedy s možnostmi individualizovat vyučování. Užívá se kontrolního 
zjišťování výsledků, jež má zajistit, že všichni žáci zvládli nutné předpo­
klady pro diskusi, jež může být vedena pomocí obrazů, reprezentujících 
nějakou reálnou situaci bez nebezpečí přílišné verbalizace problémů. 
Diskuse může rozšířit a upřesnit předtím osvojené vědomosti a zajistit 
jejich transfer na nové problémy. Závěrečné zjišťování výsledků může 
ověřit zobecnitelnost toho, co bylo osvojeno.
Zcela uskutečnitelná jsou i četná jiná uspořádání prostředků pro 
vyučování; netvrdíme, že uvedený příklad by byl nutně nejvýhodnější 
pro všechny účely. Podstatné je, že použití celého souboru různých 
vyučovacích forem je nejen proveditelné, ale i poměrně účinné. Tradiční 
formy vyučování nejsou nutně ani nejlepší, ani nejhorší z hlediska ja­
kéhokoli daného účelu. Čeho je v každém případě třeba, je pečlivé plá­
nování a organizace učebního prostředí. To předpokládá řadu rozhodnutí, 
jež by v každém daném případě uvedla v soulad požadavky na podmínky
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učení s dosažitelnými prostředky vyučování a s jejich vlastnostmi. Zvo- 
líme-li takový přístup, ukáže se, že technologie vyučování má k dispozici 
řadu forem vyučování, jež umožňují dosahovat mnoha vzdělávacích cílů.
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